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1-0 
Introduction 



Voici le rapport de recherche final sur les questions soulev6es lors des projets pilotes finances par le 
ministfcre de I' Education et de la Formation de I'Ontario dans le cadre des initiatives Ii6es aux annees 
de transition - soit les 7*, 8* et 9* annees. II comprend quatre volumes. Le present document Volume 
1 : Resume d6crit les antecedents historiques et politiques de la r6forme des annees de transition en 
Ontario, et situe dans ce contexte general (Elaboration des projets pilotes finances par le minist&re ainsi 
que les travaux de recherche actuels sur ces projets. II resume ensuite le plan de V etude, les methodes 
de recherche utilises et les principales conclusions de I' etude. Tous ces elements sont presentes de 
fa$on detailiee dans les autres volumes du rapport. 

Le document intitule Volume 2: Explaining Variations in Progress decrit la composante quantitative de 
I'etude, f ondee sur les donn6es recueillies aupr6s des eidves et du personnel enseignant et administratif 
dans les ecoles participant aux projets pilotes. Le document intitule Volume 3: Realities of 
Restructuring decrit la composante qualitative de retude et illustre de fapon detailiee comment les gens 
traduisent et interprdtent la r6forme dans six ecoles (quatre de langue anglaise et deux de langue 
franpaise) participant aux projets pilotes dans differentes regions de la province. Ce volume comporte 
aussi un chapitre distinct sur les perspectives des parents concernant les initiatives liees aux annees 
de transition. 

Le document intitule Volume 4: Exemplary Practices in the Transition Years: A Review of Research and 
Theory passe en revue les publications et les travaux de recherche sur les annees de transition dans 
chacune des composantes, comme le programme d'etudes de base et les services aux ei&ves, qui sont 
au coeur de I' initiative du gouvernement provincial. 



2.0 

Le contexte actual 

Les changements auxquels nos 6l6ves et nos ecoles sont aujourd'hui confronts ne concernent pas 
seulement l'6ducation, mais le passage plus general d'une soci6t6 hdustrielle d une societe 
postindustrielle. Ces changements presentent des d6fis dans les domaines suivants : 
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• soupiesse Iconomique et professionneile 

• complexity technologique 

• incertitude scientiftque 

• diversity culturelle et religieuse 

• fluidity organisationnetle. 

2.1 Soupiesse 6conomique et professionneile 

En cette fin de si£cle, le march 6 du travail, les possibility d'emploi et les structures professionnelles 
connaissent une metamorphose remarquable. Depuis I'avfenement de la fibre optique, de 
I'informatisation et de ia miniaturisation, nos Economies postindustrieiles fabriquent des objets de 
petites dimensions plutdt que de gros objets, et fournissent des services, des connaissances et de 
I'information plutdt que des produits. Cette tendance rend nScessaire le recours k une population 
active qui ne se trouve plus principalement cantonntie dans le^monde des cols bleus et de la fabrication 
classique, mais plutOt dans le monde des cols Wanes et des secteurs des services et de I'information. 
{.'^mergence d'une 6conomie plus souple rend nlcessaire le recours d des aptitudes et approches 
nouvelles comme la resolution crSatrice de probl&mes, la commercialisation adaptee et les strategies 
efficaces de communication (Reich, 1992). 

2.2 Complexity technologique 

Une caracteristique fascinante de notre soci6te postindustrielle est son degrd de saturation par les 
images engendrges par la technologie. Au Canada, les adolescentes et les adolescents de 1 2 d 17 ans 
passent 2,7 heures par jour d regarder ta television, et les enfants 3,1 heures par jour. En 1 989, 82 % 
des adolescentes et adolescents de 15 d 1 9 ans savaient se servir d'un ordinateur; 63 % avaient re$u 
une formation thdorique sur I' utilisation de I'ordinateur, et 35 % avaient un ordinateur d la maison 
(Lowe, 1990). Aujourd'hui, un grand nombre de jeunes vivent dans un monde oti la r6alite cherche 
d se conformer d ses images, qui la submergent et dont on ne peut la distinguer. 

Le caractere spectaculaire et superficiel d'une culture visuelle instantantie peut rempiacer et faire 
oublier le discours moral nticessaire et la reflexion attentive qui caracterisent une culture davantage 
ax6e sur i'oral et I'6crit. Les choix qui s'imposent ne sont cependant pas entre ('acceptation sans 
discernement de la technologie ou son rejet pur et simple. La difficult^ d surmonter, e'est d'accepter 



efficacement les images et (es technologies du monde postindustriel, sans abandonner I'analyse 
critique, le jugement moral et la reflexion attentive qu'elles menacent de remplacer. 

2.3 Incertitude scientifique 

L'tivolution des communications et des technologies entratne des changements dans ce que nous 
r avons et la fagon dont nous I'avons appris. Les communications globales et les technologies 
complexes compriment I'espace et le temps, acc6)6rant le rythme du changement dans le monde que 
nous cherchons d connaTtre et dans nos fa 90ns d'acqu6rir cette connaissance. A son tour, ce 
ph£nom&ne menace la stability et la durtie de nos connaissances, les rendant f ragiles et provisoires. 
En outre, I'augmentation des migrations et des emplacements internationaux favorise les 
rapprochements entre les diff6rents systfcmes de croyances. A bien des 6gards, cette transformation 
de nos fagons d'apprendre nous fait passer d'un 6tat de certitude culturelle d un 6tat d'incertitude 
culturelle. Les faits auparavant incontestables deviennent maintenant moins crtidibles et plus exposes 
d I'examen et d des modifications. A mesure que les connaissances scientifiques deviennent de plus 
en plus provisoires - leurs conclusions 6tant r6vis6es ou r6voqu6es d un rythme sans cesse plus rapide - 
I'enquSte, I'analyse, la collecte des donn6es et le fait «d'apprendre d apprendre» de fagon critique 
prennent une importance accrue. 

2.4 Diversity culturelle 

Du fait que le oourcentage d'enfants dans la population canadienne est en baisse et que le taux de 
f6condit6 est interieur d I'indice de renouvellement, le gouvernement canadien a augments les seuils 
d'immigration pour la p6riode 1990-1995. Le nombre d'enfants immigrants devrait augmente/ de 
f aeon considerable, passant d 300 000 enf ants en 1 990-1 995 par rapport aux 1 60 000 enf ants arrives 
entre 1 984 et 1 989. De ce nombre, 47 % devraient venir d'Asie, 27 % d'Europe et 1 6 % des Antilles, 
d'Am6rique Centrale et d'AmSrique du Sud (Burke, 1992). La plupart de ces enfants (55 %) 
s'installeront en Ontario. 

2.5 Fluidity organisationnelle 

Les organisations bureaucratiques habituelles ne sont gufcre fonctionnelles dans les circonstances 
instables de I'dge postindustriel. Les fonctions sp6cialis6es et les structures de repli qui en dScoulent 
cr6ent des cloisonnements qui empGchent Identification d I'ensemble de I'entreprise et aux objectifs 
qu'elle poursuit. Les structures, les rOles et les responsabilit6s 6labor6s pour un ensemble d'objectifs 



au cours du lancement de I'entreprise ont tendance d se solidifier et deviennent incapables d9 s'adapter 
aux nouveaux objectifs et aux nouvelles possibility qui surgissent. 

Dans les structures hierarchiques classiques de responsabilite et de supervision, au fur et d mesure que 
le changement s'acceifcre, que les innovations se multiplient et que les deiais du processus decisionnel 
deviennent plus serrtis, les responsables et les supervisees ont tendance d fitre d6bord6s. En 
consequence, ils peuvent prendre de mauvaises decisions ou des decisions prScipitees, ou ne pas 
prendre de decision du tout. 

Les modules de delegation de pouvoirs et de filifcre hierarchique qui constituent la reponse judicieuse 
aux problfemes de la taille et de la complexity dans un contexte relativement stable ne font que gGner 
I'entreprise dans un contexte de changement rapide. Cela retarde la prise de decision et la souplesse 
d'initiative et reduit le risque et I'opportunisme qui sont indispensables au succfcs lors des periodes 
d'agitation. 

Les organisations les plus susceptibles de s'imposer dans le monde postindustriel, f ait-on generalement 
valoir, sont celles c,ui sont caract6ris6es par la souplesse, I'adaptabiiite, la creativity, I'opportunisme, 
la collaboration, ('amelioration continue, I'orientation positive vers la resolution de problfemes et la 
volonte de maximiser leur capacite de se connattre et de connaTtre leur environnement. 

2.6 Le contexte actual et les etudes au cours des annees de transition 

Au cours des annees de transition, les etudes se d6rculent alors dans un contexte marque par la 
diversite culturelle, I'incertitude scientifique, la complexity technologique, la souplesse economique et 
prof essionnelle et une fluidity organisationnelle croissante. En raison de ce contexte, les 6coles doivent 
mettre ('accent sur des aptitudes et des qualites comme I' adaptability, la responsabilite, la souplesse 
et la capacite de travailler avec les autres, se livrer d des experiences au moyen duplications 
no vatrices de la technologic, eiargir leurs approches de I'enseignement et de I'apprentissage, r6pondre 
aux besoins de populations beaucoup plus importantes et davantage diversifiees sur le plan culturel, 
ethnique et religieux, et devenir des organismes d'apprentissage efficaces. Aprfts avoir deploye 
certains efforts en vue d'accroTtre leur efficacite et d'am6liorer leurs activites, certaines 6coles se sont 
tournees vers la riforme systematique et la restructuration en vue de modifier leurs pratiques de fa?on 
importante. 



3.0 

Strategies de changement 

3.1 Comme le disengagement et le d£crochage scolaire causaient toujours des probl6mes, un grand 
nombre d'educatrices et d'tiducateurs ont d'abord r6agi en adoptant des programmes axis sur une 
dco/e plus efficece ou des projets visant une amelioration de /'£co/e. M6contents de ces approches, 
certains ont plutftt d6ploy6 das efforts considerables en vue d'une r&orme systematique ou d'une 
restructuration de I'ecofe. Chacune de ces strategies est ici bri&vement presentee et analys6e. 

3.2 Une tcole plus efficace 

Les recherches et les applications ax6es sur une 6cole plus efficace sont fondles sur le principe 
fondamental selon lequel l'6cole peut jouer un rflle important dans le rendement des 616 ves, quels que 
soient leurs antecedents sociaux. Pr6conis6es au nom d'une plus grande 6quit6 en education 
(Edmonds, 1979), ces recherches et ces applications partent du principe que tous les 6l6ves peuvent 
apprendre (Murphy, 1992). Elles sont clairement ax6es sur les r6sultats, la responsabilite des 616 ves 
dans leur apprentissage et la persistance des efforts en vue d'atteindre ces r6sultats. 

Les diverses etudes sur le sujet ont permis de mieux connattre les principaux critdres d'une ecole 
efficace (Purkey and Smith, 1983; Reynolds, 1988; Lezotte, 1989). En voici quelques-uns : 

• attentes eiev6es concernant le rendement des 6I6ves; 

• importance accord6e & I'enseignement, tel qu'indiqu6, par exemple, par les proportions 
61ev6es de temps d'enseignement; 

• climat scolaire de s6curit6, d'ordre et de soutien; 

• orientation vigoureuse de la part de la direction de l'6cole; 

• mesure systematique du rendement des 6l6ves servant de base a revaluation des 
programmes. 
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Les travaux de recherche sur la plus orande efficacit<§ des 6coles ont sGrement contribu6 d remettre 
en question les hypotheses classiques et pr6somptueuses selon les jelies les enfants sont «victimes» 
de leurs antecedents sociaux et f amiliaux. II nous ont incites d reconnaTtre que tous les Steves peuvent 
apprendre et i les r&ncourager & le faire. Mais les strategies utilises en vue d'accrottre I'efficacit6 des 
6coles ont englobti un ensemble limits de r6sultats d'apprentissage, incompatible avec les exigences 
et les complexity du monde postindustriel. Et si nous savons & quoi ressemble une 6co!e efficace, 
nous ne savons pas comment en cr6er une ou la maintenir. Les recherches et les applications sur 
('amelioration de l'6cole ont constitu6 une r6ponse d ces limites. 

3.3 Amelioration de l'6cole 

L'amSlioration de l'6cole est ax6e sur le processus du changement plutdt que sur son produit. II s'agit 
de savoir si Creole peut changer, et comment elle peut le faire. Voici comment on peut r£sumer les 
principaies conclusions des recherches et des applications sur ('amelioration de l'6cole (selon Stoll et 
al., d paraitre) : 

• L'am6lioration r6ussie de I'ticole est un processus, et non le rdsultat de I'adoption, de 
la mise en oeuvre, de I'institutionnalisation et de la gestion du changement (Fullan, 
1991). 

• L' amelioration r6ussie de l'6co!3 fait appel d la resolution continue de probl&mes par 
tous les participants, et non au changement impost de I'ext6rieur. Comme le disent 
Fullan et Miles (1992), «les probldmes sont nos amis*. 

• L' amelioration rSussie de l'6cole suppose une participation importante du personnel 
enselgnant au processus de l'am6lioration et de la planification de ses objectifs 
premiers. 

• L'am6lioration r6ussie de Creole alimente des cultures de soutien de I'enseignement qui 
valorisent la collaboration professionnelle, la confiance, ('acceptation des risques et la 
volont6 d'une amelioration continue (Rosenholtz, 1989). 

• L'am6lioration rlussie de l'6cole est constamment ax6e sur I'enseignement, qui se 
trouve au coeur des efforts d'amtilioration. 

• L'am6lioration de rtussie l'6cole reconnaTt que I'dcole est au centre du changement 
(Sirotnik, 1987). 
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Si I'ameiioration de l'6cole nous a foumi des modules et des methodes utiles pour susciter un 
changement positif dans les ecoles d I'avantage des 61dves, elle s'est aussi heurtee & des limites 
importantes. Des strategies particulidres sont parfois difficiles d reproduire et se heurtent souvent d 
des structures et methodes traditionnelles qui evoluent lentement, quand elles ne sont pas 
impermeables au changement, line ctroisi&me vague* de strategies est apparue pour faire face d ces 
structures. 

3.4 Une reforme systemique 

Dans son ouvrage The Predictable Failure of Educational Reform, Seymour Sarason fait valoir qu'sn 
fonction du crit&re de leurs repercussions en classe, la plupart des reformes educatives ont 6chou6 
(Sarason, 1990). L'une des raisons de cet echec, c'est que les diverses composantes des reformes 
educatives n'ont pas 6t6 conpues ni abordees comme un ensemble, dans leurs interrelations, comme 
un syst&me complexe. Si des composantes comme le changement du programme d'etudes, le 
perfectionnement professional ou de nouveaux proc6d6s pedagogiques sont abordees isotement, 
tandis que d'autres restent inchangees, le succds des reformes sera presque certainement sape. Le 
perfectionnement du personnel enseignant et ('amelioration du professionnalisme doivent aussi se faire 
en mSme temps que des changements sont apportes au programme d'etudes, d revaluation, d 
{'animation et d I'organtsation scolaira. Pour 6tre globale, la reforme doit aussi Gtre systemique. 

Si les limites des strategies de changement ax6es sur une ecole plus efficace ou sur I'ameiioration de 
I'ecole ont incite un grand nombre de personnes £ adopter les principes de la r6forme systemique, ces 
principes ont souvent 6t6 appliques en oubliant d'y int6grer certaines des legcns fondamentales de 
I'ameiioration de I'ecole, en particulier ia necessite d'un engagement envers les reformes de la part du 
personnel enseignant qui sera responsable de leur mise en oeuvre. On a souvent eu tendance, en 
appliquant une reforme systemique, d imposer de nouveaux programmes, des examens publics, des 
tests standardises et d'autres mesures analogues aux membres du personnel enseignant sans tenir 
compte de la necessite pratique ou politique de les consulter ou d'obtenir leur autorisation (Goodson, 
1990; Hargreaves, 1989; Hargreaves et Reynolds, 1989). Les moddles de changement qui visent d 
favoriser I'engagement du personnel enseignant responsable d'*s reformes sont beaucoup plus 
susceptibles d'etre efficaces que ceux qui font principalement appel A des contrftles.* Cela n'eiimine 
pas le r6le de la reforme systemique, mais souldve des questions sur la fapon dont la reforme doit Gtre 
geree et les personnes qui doivent participer & son elaboration. Ces questions siulignent la necessite 
d'allier des strategies de restructuration aux trategies de reforme systemique pour eiaborer des 
reponses appropriees aux probldmes actuels de I'Age postindustriel. 
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3.5 



Line reforms de I'tcole 



En quelques annees d peine, la r6forme est devenue un mot courant du vocabulaire de la politique 
educative, mais elle a des sens divers, conflictuels, parfois mal definis. Si les composantes de la 
reforme varient selon les auteurs, la plupart semblent s f entendre sur le fait qu'essentiellement, il s'agit 
d'une redefinition fondamentale des regies, des rdles, des responsabilites et des relations pour les 
6l6ves, le personnel enseignant et les responsables dans nos 6coles (Schlechty, 1 990). La reforme 
r€pond aux besoins fondamentaux d'un apprentissage plus pertinent et plus attrayant pour les Steves, 
d'un perfectionnement professionnel plus suivi et adapts, et d'un processus dScisionnel plus souple 
et englobant (Lieberman et aL, 1991), Elle met I'accent sur les structures de communication et les 
rapports de similitude et de difference entre les directions d'Scole, le personnel enseignant, les parents 
et les Sieves. Elle vise d trouver de meilleurs modes de collaboration entre ces partenaires de 
I'Sducation d'oeuvrer 2 une cause commune et de favoriser la comprehension mutuelle dans l'int§r€t 
ultime des Steves. Elle exige 6galement une redistribution importante des pouvoirs, surtout entre le 
personnel administratif et le personnel enseignant, le personnel enseignant et les parents, et le 
personnel enseignant et les 6ISves (Sarason, 1990). 

Les r6alit£s de la reforme pour les Sieves et le personnel enseignant et administratif sont souvent trSs 
diffgrentes de ta rhetorique symbolique (mats pas nScessairement fausse) inscrite dans les visions et 
documents administratifs. Dans leur evaluation des projets finances par la Casey Foundation, aux 
Etats-Unis, visant d reformer les 6coles urbaines, Wehlage, Smith et Lipman (1 992), par exemple, cnt 
constate que malgre Timportance des fonds, de la participation du milieu et du suivi des projets, et 
mGme si les projets etaient clairement axes sur des elements comme la gestion sur le terrain, 
('organisation souple, I'apprentissage personnalise, le perfectionnement du personnel et la collaboration 
entre les 6co1es, «la grande majorite des interventions n'ont pas suscite de changement profond... et 
ont taisse inchangees les politiques et pratiques fondamentales de I'ecole... il n'y a presque pas eu de 
changement fondamental dans les activites inteliectuelles primaires des 6coles;» Cette etude nous 
rappelle 1'importance de determiner ce qu'il y a derriftre le miroir aux alouettes de la reforme, et de bien 
cerner recart qu'il y a entre la rSalite et la rhetorique. 
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3.6 Los strategies du changement at las etudes au cours das anntas da transition 

En plus des difficulty actuelles r6sum6es & la section 2, las etudes au cours des annees da transition 
se deroulent ftgalement dans un contexte marque par des changements impSratifs et des strategies 
competitives visant d favoriser ces changements. Les strategies visant une 6cole plus efficace et 
('amelioration des programmes scolaires cherchent & mooerniser les structures et les pratiques 
existantes. La r6forme syst6mique et la restructuration de f'ecole cherchent & f aire table rase du passg 
et d cr6er dans les ecoles des relations et des cultures nouvelles. II importe de bien connaitre 
Involution de ces «r£alft£s» sociales et educatives pour comprendre le contexte des ecoles qui ont 
participg aux projets ptlotes des annees de transition. Un autre element important est constitue par 
les antecedents historiques et politiques qui sont d I'origine de cette etude. 

4.0 

Antecedents historiques et politiques 

4.1 En Ontario, comme en beaucoup d'autres endroits, 1'education est etroitement Ii6e d la vie 
politique. Parmt les politiques qui ont suscite des controverses, hier comme aujourd'hui, il y a celles 
qui concernent la ptanification d'experiences educatives appropriees pour les adolescentes at les 
adolescents de I'Ontario. 

4.2 Des probiemes parmanants 

L'histoire de reducation des adolescentes et adolescents de I'Ontario comporte une s6rie de debats 
publics dans un cycle recurrent de reforme et de reaction. Depuis un sidcle, ces debats sont demeures 
remarquablement constants et axes sur les probldmes suivants : 

• buts de reducation secondare; 

• transition plus facile des 6l$ves entre le palier eiementaire et le palier secondaire; 

• classement des 6l6ves en fonction de niveaux de difficult^; 

• rapports entre le rendement scoiaire des eifeves et le statut socio-economique de leurs 
parents; 
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pertinence de revaluation du rendement des 6l6ves d I'aide d'ex^mens extemes; 



echelon (6cole, conseil scolaire, province) qui avoir un droit de regard sur le programme 
d'6tudes; 



pertinence du materiel scolaire en fonction de I' experience des eiftves; 



differences d'orientation entre les 6coles 6l6mentaires et les ecoles secondaires; 



divergences entre les travaux de recherche et les pratiques pedagogiques. 



4.3 Efforts precedents et problfcmes actuals : Avant 1980 

Au cours de la dernifcre partie du XIX 9 Steele et de la premier-' moiti6 du XX 9 sifccle, les debats sur la 
formation la plus appropri6e pour les jeunes adolescents se sent concentres sur les divisions 
croissantes entre la 8* et la 9' ann6e, la pertinence du programme d'6tudes pour des eidves ayant des 
horizons sociaux et professionnels trds different*, et la mesure selon laquelie les ecoles et les 
programmes devraient se distinguer en fonction de la formation generate et de la formation 
professionnelle. 

Le debat sur les moyens les plus appropries de r6pondre aux besoins des pr6adolescents a atteint un 
sommet dans Ees annees 1 930. Au cours de cette decennie, les ecoles intermediaires - destin6es 
express6ment aux preadolescents - firent I'objet de nombreuses discussions et de quelques 
experiences. Dans quelques ecoles ontariennes, les 7* et 8* annees (ains'i que la 9* annGe, au mains 
dans un cas) furent regroupees en une division organisationnelle ou administrative. M6me si I'dcole 
intermediaire fut pr6sent6e comme un moyen plus efficace de repondre aux besoins intellectuels et 
affectifs des preadolescents, son succds fut limite par I'orage politique qu'elle provoqua. Les points 
particulidrement Irtigieux furent les incidences que les ecoles intermediaires auraient sur la competence 
jalousement gardtie des federations d'enseignantes et d'enseignants, et sur I'extension du financement 
du systeme d'Scoles separees. La notion presentee dans un projet de loi sur recole intermediaire, qui 
fut depose d deux reprises - en 1934 et en 1936 - ne fut jamais transposee dans les lois provinciates. 

Lss personnes qui pr6conisaient una transition plus efficace entre recole eiementaire et recole 
secondaire ne furent pas vaincues par ce ravers. Dans la cadre du plan McArthur, les ecoles furent 
incitees & off rir A tous les eiftves le programme commun de 9* ann6e - ind6pendamment du programme 
auquel les 6l6ves se destinaient. L'application du plan McArthur etait facultative : les ecoles qui ne 



10 



15 



pouvaient disposer du personnel specialise ou des services n6cessaires pour mettre en oeuvre les 
composantes d'economie domestique et d'arts industriels du nouveau programme de 9* annee en 
etaient exemptees. On estime que vers la fin des ann6es 1 930, ce plan etait appliqu4 par 20 % des 
ecoles de la province (Stamp, 1982:161). Quelques ecoles de la province sont allies plus loin, en 
eiargissant le programme commun a la 10*ann6e. Ces changements, conjugues a la suspension 
provisoire des examens du ministdre, ont fait des annees 1930 la dernidre periods d'exp6rimentation 
avant le retour au conservatisme et au mouvement de «retour aux valeurs de base* de la periode 
d'apr6s-guerre. 

Au debut des annees 1950, en vue de combler l'6cart entre l'6cole eiementaire et !'6cole secondare, 
un cycle intermediate fut a nouveau mis sur pied. Quelques conseils scolaires de la province ont 
mSme reorganise leur systdme et mis sur pied des ecoles secondaires de premier cycle. Conformement 
au document Curriculum Memorandum 3: Establishment of Local Committees on Curriculum /May 
1950), les conseils scolaires devaient mettre sur pied des comites d'enseignantes et d'enseignants de 
7* et 8* ann6es, et de 9* et 1 0* annees, pour participer ft la ptanification de programmes 
d'enseignement locaux pour le cycle intermediate (p. 5). Le manque de soutien au plan de mise en 
oeuvre de ces initiatives touchant le programme d'etudes, conjugue & un autre retour du pendule de 
la reforme de l'6ducation, a condamne ces efforts a I'echec. 

La periode 1960-1992 a connu des ratours du p9ndule de la reforme analogues a ceux qui ont 
caracterise la periode d'avant-guerre. k nouveau, les difficultes prir ipales concernaient la reforme 
de I'enseignement secondaire. Grace a r adoption d3 la Lot sur I'alde & fa formation technique et 
professionnelfe (1960), des subventions federates aux ecoles secondaires professionnelles et aux 
composantes professionnelles des ecoles secondaires polyvalentes etaient accordees pour financer 
Texpansion necessaire decoulant de ('immigration et da I'explosion demographique d'aorfcs-guerre. En 
deuxteme lieu, le Programme d'etudes reorganise pour les ecoles secondaires, qui devint le Plan 
Robarts, fut annonce en aoOt 1961 et officialise dans ie document Circular H.S. 1 (20 M-janvier 1962). 
En theorie, les ecoles secondaires devaient offrir trois programmes d'etudes aux ei&ves : arts et 
sciences; affaires et commerce; sciences, technologies et metiers. Ces trois secteurs devaient £tre 
egaux au plan du statut et des resultats. Pour chacun des programmes, aprds une 9" ann6e commune, 
les eieves devaient fitre classes dans I'une ou I'autre des trois option* suivantes : un programme de 
cinq ans menant a des etudes univarsitaires, un programme de quatre ans menant A un emploi 
specialise aprds la 1 2* annee, ou un programme de deux ans menant a un emploi dans le secteur des 
services. Mais en pratique, les eitves faisaient t'objet d'un classement apr£s la 8* annee. Les arts et 
les sciences sont le seul secteur dans lequel des programmes de cinq ans ont 6t6 6lsbor6s. 



Sous la direction du ministre de I'fducation William Davis (pSus tard premier ministre), le Plan Robarts 
fut remplac6 par le Plan Davis. Conform6ment au document Circular H.S. 1: Recommendations and 
Information fcr Secondary School Organization Leading to Certificates and Diplomas 1969-70, les 
programmes furent organises en quatre champs d'6tudes : Communications, Sciences sociales, 
Sciences pures et appliquties, et Arts. Le syst&me de credits fut adopts «en vue d'offrir un choix 6largi 
de mati&res et faciliter un syst&me de promotion par matidre plutOt que par ann6e d'6tudes» (p. 11). 
Les cours pouvaient Gtre offerts selon quatre niveaux de difficult^. 

Le document H.S.1 1974-1975, La preparation aux dipldmes d'itudes secondares marqua la 
rtiapparition d'un plus grand nombre de credits obligatoires et une reduction des choix poi r les eidves 
dans le programme du palier secondaire. Selon Stamp (1982:248), ce document marque la fin d'une 
&re de rtforme : «le temps semblait venu de retourner aux matures de base et d la ptidagogie plus 
rigoureuse qui avait caract6ris6 l'6ducation en Ontario pendant la plus grande partie du Steele 
pr6c6dent». 

Les cours 6tant dispenses selon quatre niveaux de difficult^ (modifte, fondamental, g§n6rai et avanc6) 
et le nombre de cours obligatoires ayant 6t6 port6 £ neuf, le contrtle central fut reaffirms. L'6re 
expansionniste 6tait terming. Les questions de la baisse de I'effectif scolaire, de la reduction du 
financement de (Education et d'un exc6dent de personnel enseignant ont amorcti une ptiriode de 
pessimisme. 

4.4 Intensification des efforts au cours des annftes 1980 et 1990 

En avril 1 980, en reaction aux critiques de plus en plus intenses concernant I'enseignement secondaire, 
la ministre de Education, Bette Stephenson, mettait sur pied le Projet de revision de I'enseignement 
secondaire. 

En se fondant sur les audiences publiques et les reactions A un deuxidme rapport intitule The Renewal 
of Secondary Education, le ministdre de I' Education rendait public le document Les 4coles de /'Ontario 
aux cycles interm&diaire et supGrieur en 1984. Ce document attirait I'attention sur la n6cessit6 
d'am6liorer la transition entre l'6cole 6l6mentaire et I'ficole secondaire, et cherchait £ inciter les titdves 
d poursuivre leurs titudes en proposant que les cours soient dispenses selon trois niveaux de difficult^ 
- fondamental, g6n6ral et avanc6. 
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Lorsque ce document f ut publiti, la plupart des 6coles axdrent leur travail sur les tdches administrates 
qui y 6taient d6finies : ^laborer les codes de cours approprtes, preparer un code de conduite et ^laborer 
des programmes-cadres «de deuxteme g6n6ration» et des programmes d'6tudes. Un grand nombre de 
conseils scolaires ont mis sur pied des comit6s charges de trouver des fapons de rtipondre plus 
efficacement aux besoins d'une population scolaire plus diversifi6e sur le plan culture!. La plupart de 
ces comitls ont rSpondu aux besoins des 6ldves dans le cadre des programmes de niveau g£n6ral. 

Vers la fin des ann6es 1980, la question du dticrochage scolaire a retenu davantage I'attention, line 
£ude sur le systime (/'education et les abandons scolaires en Ontario f ut publi6e, suivie de plusieurs 
6tudes sur les probldmes auxquels le systdme scolaire ontarien 6tait confronts pour r6pondre aux 
besoins des adolescents (King etaL, 1988; Lawton etal., 1988; Karp, 1988; MacKay et Myles, 1989). 
En 1988, un comitl multipartite, le ComitS special sur I'Gducation, regut des mSmoires d'un nombre 
important de groupes. Dans son premier rapport, le comit6 pr£senta plusieurs recommandations 
precises sur I'amSIioration des liens entre le palier 6l6mentaire et le palier secondaire. Certaines des 
recommandations du com it 6 ont 6t6 annoncdes comme mesures politiques dans le discours du Trdne 
d'avri! 1989, notamment les suivantes : 

• un programme d'6tudes de base pour les 7\ 8* et 9* ann6es; 

• rumination des niveaux de difficult^ en 9* ann6e; 

• I'amglioration de la transition entre le palier 6l6mentaire et le palier secondaire; 

• I' amelioration de la transition entre le premier cycle du palier secondaire et les ann6es 
de specialisation, 

En vue d'aider les Scoles A planifier plus efficacement les programmes A I'intention des pr6adoiescents, 
le ministdre de I'liducation a commands plusieurs travaux de recherche, y compris la pr6sente 6tude. 
Les documents suivants Droits de passage: Analyse de travaux de recherche choisis sur 
renseignement des annies de transition (Hargreaves et Earl, 1 990) et Jeter des ponts : orientation et 
formation au choix d'une carriire pendant les annies de transition (Levi et Ziegler, 1991) ont 6t6 
diffuses i toutes les 6coles secondares et aux ticoles secondaires de premier cycle. En janvier 1 990, 
le ministdre de r Education annoncait que des subventions seraient accordties aux dcoles et aux 
conseils scolaires de la province pour r6aliser des projets pilotes lids aux annties de transition, et il 
fournissait un ensemble de directives et de critdres concernant le financement de ces projets. Tel 
Qu'indiquti dans le document intituld Les annies de transition : Projets pilotes. Rapports de la premtere 
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ann6e, 1990-1991, 64 projets pilotes d'une durSe de deux ans ont 6tS mis sur pied. L'une des 
conditions du financement etait la participation a une etude des projets, financSe par le minist&re de 
1'£ducation. Le contrat concernant cette Stude a 6t6 accords a une 6quipe de I'lnstitut d'Studes 
pSdagogiques de I'Ontario. Les r£sultats de cette etude sont prSsentSs dans les quatre volumes du 
present rapport. 

4.5 La formation au cours des anntes de transition . A la crolsSe des chemins 

L'Svolution historique de l'6ducation secondaire en Ontario tSmoigne de Texistence de questions et de 
dSbats rScurrents en Education. Si les termes exacts de ces dtibats different selon les pSriodes, ces 
themes ^currents peuvent fitre caract6ris6s comme comportant les dements suivants : 

• Des tensions entre le choix des eiftves a un certain moment pour diverses vocations 
sociales et professionnelles et leur inclusion le plus longtemps possible dans le milieu 
de I' Education. 

• Des tensions entre le choix et le caractdre common des programmes, que connaissent 
les adolescents et les prtadolescents. A certains Sgards, le choix favorise les 
possibility. En principe, il permet aux Steves de rSpondre & leurs interets et de se 
preparer comme il faut a des specialisations ult6rieures. Mais en pratique, le choix a 
souvent 6X6 orients par les ressources disponibles, les conditions requises, ou par les 
conseils et les dSsirs du personnel enseignant, des parents et des Slaves eux-mfimes. 
Lorsque (comme dans la formule des niveaux) les choix sont faits dans le cadre d'un 
systdme qui comporte des niveaux de difficult^, ou qu'ils ont des incidences 
professionnelles a plus long terme (comme les choix des garpons et des filles en 
sciences), les choix antSrieurs peuvent farmer des avenues plutOt qu'en ouvrir. La 
recherche rScurrente de programmes communs pour contrer ces difficulty a toujours 
fait I'objet d'une resistance de la part des Slftves qui recherchent une preparation plus 
prScoce et efficace a des cours de niveau supfirieur menant d des etudes universitahes, 
puis aux professions. Les principes du choix et du caractdre commun ont done marque 
et continuent de marquer un terrain complexe de concurrence, de compromis, et 
parfois de confusion vers la 9* annSe, comme le rSvfclent le mouvement des 
programmes facultatifs vers les programmes communs et ('experimentation constante 
de diffSrentes formules pour les credits requis et tes niveaux de difficulte. 
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• Des difficult^ rtpetees associ6es d la mise en oeuvre efficace des nouvelles politiques. 
Ce ph6nom6ne souligne la sensibilisation relativement r6cente aux politiques et aux 
recherches sur les complexity de la mise en oeuvre et des processus du changement. 
II r£v6le aussi la nature profonde des habitudes, des hypotheses et des cadres 
structured qui, avec persistance, gSnent, sapent ou r6interpr6tent et reprennent les 
reformes vis6es au niveau politique! pour en faire quelque chose de trfes different d 
i'6che1on de !'6cole ou de la classe. 

Si ce contexte historique peut faire craindre une reprise de la ronde actuelle des reformes educatives 
en Ontario en ce qui concerne la mise en oeuvre mediocre, ia r6forme avortee et le retour & des 
modules qui ont 6t6 rejet6s auparavant, il y a cependant des raisons Claires qui font qu'il n'est pas 
n6cessaire que la chose se reproduise, 

• En premier i&u, il semble que les paradigmes existants du changement dans 
I'enseignement secondaire en particulier sont 6puis6s. Les reformes au sein des 
structures et des hypotheses acceptees de I'enseignement secondaire n'ont pas rtussi 
d plusieurs reprises d apporter des ameliorations notables. 

• En deuxteme lieu, un grand nombre des difficult^ actuelles auxquelles font face les 
educatrices et 6ducateurs des preadolescents sont diff6rentes, au plan qualitatif, de 
celles des generations pr6c6dentes. Nous commenpons a comprendre comme il est 
difficile de travailler dans le cadre de structures scolaires etablies et consolidees en 
fonction des exigences de I'fcre de I'industrie mecanique et de syst6mes rigides de 
classes sociales. Le personnel enseignant doit cependant aujourd'hui preparer les 
jeunes & un monde postindustriel, caract6rise par le changement acc6l6r6, la souplesse 
economique et professionnelle, la complexite technologique, la diversity culturelle, 
I'incertitude scientifique et une fluidity organisationnelle accrue. Ces difficulty 
actuelles sont particulifcres. Elles imposent des exigences particulidres aux eieves et 
presentent des problfcmes uniques pour le personnel enseignant ainsi que pour les 
structures organisationnelles dans Issquelles peuvent se derouler un enseignement et 
un apprentissage plus efficaces et plus appropries au plan social. Ce sont Id de 
nouveaux probiemes, qui exigent de nouvelles solutions. 

• Nous comprenons beaucoup mieux qu'auparavant les processus de mise en oeuvre du 
changement et de perfectionnement professionnel du personnel enseignant. II existe 
des possibilites d'eiaborer de nouveaux modules de reforme qui tiennent davantage 
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compte de cette plus grande comprehension du processus du changement. 
Naturellement, cette comprehension n'est pas une garantie de succfts. Mais cette 
meilleure comprehension n'en est pas moins r6elle, tout comme les possibilit6s de 
r6forme efficace qui I'accompagnent. 

5.0 

Objecttfs de l'etude 

5.1 Notre etude visait d recueillir et d interpreter des donnees quantitatives et qualitatives pour aider 
le gouvernement, les conseils scolaires et les ecoles elles-m6mes d eiaborer des politiques et des 
programmes d I'intention des ei&ves qui se trouvent dans les annees de transition (7\ 8* et 9* annGes) 
en Ontario. Elle decrit les divers contextes des projets pilotes dans lesquels les politiques relatives aux 
annees de transition sont mises en oeuvre, aihsi que les diverses realisations et interpretations de ces 
politiques selon les contextes. Elle decrit egalement les pratiques heureuses et moins heureuses des 
initiatives liees aux annees de transition et les contextes qui sont d I'origine de ces consequences 
differentes. L'etude s'interesse activement aux circonstances differentes qui caracterisent les ecoles 
de langue anglaise et de langue fran?aise, et £ leurs incidences sur les in' stives liees aux annees de 
transition. 

5.2 L'etude est organis6e en deux ensembles m6thodo!ogiques distincts mais connexes. Le premier 
est une etude quantitative sur les proc6d6s utilises pour mettre en oeuvre les politiques relatives aux 
annees de transition dans les ecoles et les classes dans un large 6ventail de projets pilotes et sur les 
premiers effets de ces efforts. Le deuxi&me est une etude de cas intensive, qualitative et multisite sur 
les effets des politiques sur la pratique dans des contextes precis et sur les consequences des pratiques 
existantes d I'ecole et en classe pour reiaboration et la mise en oeuvre des nouvelles politiques. Au 
plan methodologique, l'etude est done organisee en une ccmposante quantitative et une etude de cas 
qualitative. Au plan conceptuel, elle analyse ies effets habituels des politiques sur la pratique et les 
effets moins souvent 6tudi6s des pratiques existantes sur les efforts de mise en oeuvre des nouvelles 
politiques. A partir de cette interaction dynamique novatrice entre des methodes de recherche 
compiementaires et differents points de depart conceptuels, le projet a cherche a d6f inir des facteurs 
et d preparer des portraits realistes qui favonseront ('elaboration, la definition et la mise en oeuvre des 
politiques relatives aux annees de transition dans les ecoles ontariennes. 
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Les objectifs particuliers de l'6tude sont les suivants : 

1 . dticrire las diverses politiques et pratiques 6Iabor6es dans le cadre des projets 
pilotes, concernant particuliftrement chacune des six composantes des initiatives 
Ii6es aux ann6es de transition d6finies par le minist&re de l'£ducation et de la 
Formation (programme d'titudes de base, Evaluation du rendement, organisation 
scolaire, services de soutien aux 6l6ves, participation du milieu et formation en 
cours d'emploi du personnel enseignant); 

2. determiner dans quelle mesure et de quelle fagon Ses composantes des initiatives 
lities aux annles de transition sont interdtipendantes en ce qui concerns 
I'organisation scolaire, I'approche du personnel enseignant pour I'enseignement 
en classe et I'exptirience des 6l6ves; 

3. d6crire les changements «profonds» ou «de deuxteme ordre* qui gSnent ou 
favorisent la mise en oeuvre des changements de premier ordre dans les 
composantes des ann6es de transition. A titre d'exemples de changements de 
deuxifeme ordre, mentionnons les mtithodes standard du syst&me scolaire, le 
leadership de f'Scole, la culture du travail de I'enseignement, les relations entre 
les Steves et le personnel enseignant et, de fagon plus g6n6rale, les autres 
conditions A I'ticole et dans le milieu; 

4. dans tout ce qui pr6c&de, analyser et expliquer les modules d'tilaboration et de 
mise en oeuvre des politiques relatives aux annSes de transition dans les divers 
contextes scolaires (c.-A-d. ttudier les effets des politiques sur les pratiques); 

5. simultantiment, analyser les incidences des pratiques et priority existantes en 
classe, de la culture de travail de I'enseignement et des autres conditions scolaires 
sur la mise en oeuvre des politiques relatives aux annles de transition (c.-A-d. 
6tudier les effets des pratiques sur les politiques; 

6. analyser les besoins particuliers et la contribution distincte des 6coles de langue 
frangaise dans elaboration et la mise en oeuvre des initiatives Ii6es aux ann6es 
de transition, qui sont importants pour les 6coles de langue frangaise elles-mfimes 
et pr£sentent de I'int6r6t pour les autres 6coles et systdmes scolaires. 
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6.0 

Cadre conceptual 



6.1 Le rapport est fond* sur un cadre conceptuel comportant quatre composantes principales : 

• approches ax6es sur les contrGles par opposition aux approches axles sur 
I'engagement, pour l'6laboration et la mise en oeuvre des politiques; 

• rapports d'interaction entre ies politiques et pratiques Sducatives, qui font appel aux 
influences des politiques sur les pratiques et aux influences des pratiques sur Ies 
politiques; 

• comprehension du changement 6ducatif dsns ses cinq dimensions connexes 
indispensables : substance, contexte, but processus et r6alit6s; 

• modules de leadership 6ducatif utiles pour favoriser le changement d I'ticole, y compris 
les formes que nous appelons «transformationnelles». 

6.2 Les approches fonddes sur I'engagement en ce qui concerne le changement rejettent les 
contrOles bureaucratiques comme moyen de parvenir d des ameliorations et cherchent plut6t d cr6er 
de nouveiles ententes favorisant la motivation du personnel enseignant et son engagement dans la 
tdche d'enseignement. L'enqufite qui fait partie de notre 6tude et qui fait I'objet du Volume 2 est 
fondee sur un moddle favorisant auprfts du personnel scolaire la participation d la resolution des 
probl&mes en vue d'une mise en oeuvre efficace des initiatives Ittes aux ann6es de transition. Dans 
le Volume 2 f les principaux facteurs qui renforcent la participation au changement et A la resolution 
des probl&mes sont d6finis comme 6tant les suivants : las conditions extrascolaires, le leadership 
scolaire, les conditions scolaires, at les effets d'interaction de ces facteurs sur les pratiques tides aux 
ann£es de transition et sur les rtisultats des 6ldves. 

6.3 Le leadership scolaire est un facteur d'intlrdt primordial dans le Volume 2. Des donnles 
substantielles provenant d'ltudes ant6rieures sur l'am6lioration de Creole at des correlations sur les 
ecoles efficaces montrent que ce leadership est un facteur important qui explique la variation dan* le 
succfes des initiatives d'amllioration des programmes scolairas at de I'efficacit6 des Scoles. Mais les 
initiatives de r6forme de I'lcole comme celles Ii6es aux anndes da transition remetterrt en question des 
formes de leadership scolaire qui, jusqu'ici, samblaiant efficaces. Une partie des travaux de recnerche 
du Volume 2 porte sur la nature et les effets des formes «transformattonnelles» de leadership. 
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6.4 La realisation d'une analyse des projets pilotes souldve des questions inevitables sur les 
rapports entre les politiques et les pratiques. Cette etude aborde le processus g6neralement bien 
compris par lequel les politiques ont des incidences sur ies pratiques par les precedes de mediation de 
('interpretation et de la mise en oeuvre. Cette approche des incidences des politiques sur les pratiques 
situe les politiques au premier plan, puis montre comment les vicissitudes des pratiques favorisent 
I' adoption, 1' adaptation, la redefinition ou le rejet des politiques. Dans le Volume 3, retude presente 
aussi les fagons moins comprises selon lesqueiles des formes de pratiques existantes culturellement 
incrustees, historiquement enracinees et structurellement renforcees se cteveioppent et persistent selon 
des fagons qui detournent ou diminuent les buts des politiques. Cette approche des incidences des 
pratiques sur ies politiques place au premier plan le caractdre historiquement, culturellement at 
structurellement determine des pratiques existantes et montre comment les nouvelles politiques ont 
ou non des incidences sur ces syst&mes fortement implantes et les hypotheses fortement enracinees 
qui y sont contenues. 

6.5 La mise en oeuvre des initiatives Ii6es aux annees de transition, qui commence par les projets 
pilotes, comporte des elements de restructuration et de reforme, qui sont chacun des formes 
particulieres de changement educatif . Si les chercheurs et les responsables des milieux de r education 
s'interessent souvent au processus du changement en vue d'en g6rer efficacement la mise en oeuvre, 
le changement est cependant un ph6nom6ne plus complexe que cela. II comporte bien des dimensions, 
qui ont toutes des incidences importantes en matidre de mise en oeuvre : le contexte du changement, 
la substance du changement, le but du changement, le processus du changement et les realites du 
changement. 

7.0 

Plan de recherche 

Notre methodologie fait appel A deux types d'etude : des etudes principalement quantitatives, ax6es 
sur des enquStes, et des etudes de cas, principalement qualitatives, A cet egard, notre approche 
methodologique est largement compiementalre. 

Pendant des annees, les methodes qualitatives et quantitatives etaient consid6r6es comme en 
opposition et irreconciliables. Les methodes qualitatives etaient consid6r6es comme «anecdotiques et 
impressionnistes* (Croll, 1980). Pour leur part, les methodes quantitatives passaient pour 6tre 
superficielles et comporter des jugements de valeur non declares qui affaiblissaient leurs pretentions 
k i'objectivite (Douglas, 1970). Pourtant, comme I'affirment Moray et Luthans (1984:28), «les 
desaccords possibles et reels entre les chercheurs organisationnels sur ces approches oppos6es sont 
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regrettables et peuvent conduire d negliger des int6r§ts communs... de part et d'autre.» De la mSme 
fagon, Boyd et Crowson (1981:319) font valoir que les deux perspectives devraient etre accept6es, 
6tant donne qu'elles se complfctent et se pr6supposent mutuellement. Les manuels sur les mSthodes 
de recherche en Education font de plus en plus ressortir les avantages des methodes compiementaires 
de recherche (p. ex., Jaeger, 1988). 

Les methodes de recherche compiementaires prtisentent des avantages pour la triangulation ou la 
confirmation ~ 6tude du m6me probl&me d partir de points de vue diffSrents en vue de degager une 
conclusion commune. Mais selon Greene, Caracelli et Graham (1 989), les methodes compiementaires 
pr6sentent aussi des avantages dans les etudes qui ont un caractdre devolution et d'exploration. Jick 
(1983) souligne la cr6ativit6 associee aux methodes compiementaires : 

Lorsque des methodes differentes donnent des rtsultats differents, elles exigent que 
le chercheur s'6fforce d'une fagon ou d'une autre de concilier les differences. En fait, 
les divergences peuvent souvent devenir des occasions d'enrichir I'explication. 

(Jick, 1983:143) 

Des probl&mes empiriques peuvent surgir lorsque les resultats divergent, ce qui exige une explication 
plus syst6matique des causes possibles de cette incompatibility (Greene et al., 1989). En plus des 
avantages de la triangulation et des donnSes cumulatives, les methodes compiementaires, par les 
divergences prob!6matiques qu'elles souldvent, sont une source de cr6ativit6 th6orique et de surprise 
- et donnent des conclusions novatrices et inattendues. 

A cet egard, la pr£sente etude r6unit deux ensembles de recherches diff6rentes et interreliees. L' etude 
quantitative a une grande envergure, est num6riquement riche et fournit des conclusions comparables 
sur des questions bien precises. Elle prisente une vue g6n6rale des questions d'eiaboration et de mise 
en oeuvre dans un 6chantillon relativement important, de fagon & s'appuyer cumulativement sur les 
modules theoriques existants et d6j£ testes du processus d'eiaboration et de mise en oeuvre des 
politiques. Elle offre une base particuliftrement valable pour faire des generalisations en appliquant les 
resultats obtenus & un grand nombre de situations. 

Pour leur part, les etudes* de cas qualitatives fournissent des donn6es descriptives riches et souvent 
impr£vues, sur la signification que le personnel administratrix le personnel enseignant, les eteves et, 
parfois, les parents attachent d leur experience de I'tnitiative et de f'ecole en general. Cela donne une 
vision approfondie et coh6rente d'un nombre restraint de cas qui traduisent les subtilites et les 
complexites des experiences liees aux ann6ef> de transition, montrent comment elles se pr6sentent et 
interagisse it dans differentes ecoles et illustrent comment elles ont des incidences sur les 
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comportements effectifs d'enseignement et d'apprentissage, et non pas seulement suries declarations 
que font les gens concernant ces comportements. L'titude qualitative fournit une base valable pour 
revendiquer une certaine validity descriptive (en affirmant que les donnties dticrivent avec exactitude 
et de fagon complete ce que les gens font effectivement en ce qui concerne les initiatives lities aux 
ann^es de transition). Ces deux composantes ont une force difftirente et compltimentaire, et sont 
toutes deux essentieiles. 

8.0 

£tude quantitative 



8.1 Notions gtintirales 

8.1.1 Les donnties de I'enqutite ont titti recueillies auprtis du personnel administratis du personnel 
enseignant et des tiltives des ticoles de langue anglaise et de langue frangaise qui ont participti aux 
projets pilotes litis aux annties de transition et finances par le mintsttire, en vue de rtipondre a 
six questions gSntirales : 

1 . Dans quelle mesure les pratiques tiducatives dans les ticoles pilotes lities aux 
annties de transition sont-eiles conformes aux attentes du minister© concernant 
les annties de transition et aux rtisultats des recherches pertinentes? 

2. Quels sont les rtisultats d'apprentissage qui sont actuellement rtialistis ou que Ton 
prtivoit atteindre en raison des initiatives pilotes lities aux annties de transition? 

3. Comment les conditions existantes dans les ticoles en cause sont-elles favorables 
aux initiatives lities aux projets pilotes? 

4. En quoi les conditions existantes ou assumes par la communautti, le systtime 
scolaire et le ministtire de Education et de la Formation sont-elles favorables aux 
initiatives lities aux projets pilotes? 

5. Quelles formes de leadership sembtent les plus utiles aux ticoles des projets 
pilotes litis aux annties de transition? 

6. Qu'est-ce qui explique les variations entre les ticoles lities aux projets pilotes des 
annties de transition dans la nature des pratiques tiducatives et les rtisultats des 
tiltives? 
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8.2 Cadre gtnftrsl 



8.2.1 Les initiatives Itees aux ann6es de transition visent des objectifs ambitieux, mais les pratiques 
educatives precises en vue d'atteindre ces objectifs exigent des activit6s soutenues de resolution de 
problgmes de la part du personnel scolaire. Les efforts de mise en oeuvre des initiatives Ii6es aux 
ann6es de transition doivent favoriser une tr&s grande participation d la resolution des probl&mes. Pour 
cette raison, le cadre d'orientation de l'6tude (r6sum6 d la Figure 1 ) d€finit le sens de I'engagement, 
indique les conditions de base susceptibles de favoriser cet engagement et dScrit la source de ces 
conditions pour le personnel scolaire d l'6cole et en dehors de l'£cole. 

8.2.2 Voici les sources externes de motivation du personnel : 

• Minist&re : Degr6 selon lequel le personnel scolaire valorise ies efforts faits par le 
personnel du minisrtre pour expliquer les ann6es de transition et leurs incidences sur 
leur travail, et perception du caractdre approprtt des ressources Ii6es au programme 
d'6tude, des fonds, du personnel et des autres ressources fournies par le minist&re. 

• Syst&me scolaire : Degr6 selon lequel le personnel perpoit I'utilite du leadership assure 
par le personnel du conseil scolaire et les associations prof essionne lies, des possibility 
de perfectionnement du personnel du conseil scciaire, des ressources et des initiatives 
politiques du conseil scolaire d I'appui des anndes de transition. 

• Communautt : Degr6 de soutien ou d'opposition des parents et de ('ensemble de la 
communaute aux ann6es de transition, selon la perception du personnel. 
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Figure 1 : Condition! , variables et relations propres b un modfele 
de processus de restructuration scolaire fondi sur des strategies 
d'engagement 



8.2.3 Au sein de I'acole, voici quelles sont les sources de motivation du personnel : 



• Objectifs : degr6 selon lequel le personnel consid&re que les objectifs des ann6es de 
transition sont clairs et compatibles avec lews propres objectifs et les objectifs de 
l'6cole; 



• Personnel enseignant : degrd selon lequel les membres du personnel enseignant 
estiment qu'ils participent aux decisions concemant la mise en oeuvre des initiatives 
lides aux ann6es de transition, croient que la politique est compatible avec leurs propres 
vues et se sentent motives pour la mettre en oeuvre; 

• Programmes et enseignement : degr6 selon lequel la politique est perdue comme 6tant 
compatible avec les points de vue des membres du personnel enseignant sur les 
programmes et I' enseignement appropritis et sur la priority qu'ils accordant d la mtee 
en oeuvre des initiatives Ii6es aux annties de transition; 



e Politiques et organisation : degr6 selon lequel le personnel pergoit le soutien accord*} 
par les politiques scolaires et ('organisation A la mise en oeuvre des initiatives Ii6es 
ann6es de transition; 
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• 



Res sources : degrti selon lequel !e personnel consid&re que les ressources financidres 
et matfirielles disponibles sont approprities pour la mise en oeuvre des initiatives Ii6es 
aux annties de transition. 



8.2.4 Le leadership scoiaire a £t€ dffini comme une source possible et particulidrement puissante 
d'engagement, en particulier lorsqu'il s'agit des formes t ansformationnelles de leadership. Voici les 
formes des pratiques assocides d ce leadership et examinees dans l'6tude : 

• DGfinir une vision cieire : comportement, de la part de la personne responsable, visant 
d d6f inir de nouvelles possibility pour son 6co!e, et d ^laborer sa vision de 1'avenir pour 
en inspirer les autres (lorsque cette vision s'inspire de valeurs, elle favorise un 
engagement inconditionnel et fournit aussi un objectif irresistible pour le 
perfectionnement professionnel continu); 

• Favoriser {'acceptation des objectifs du groupe : comportement, de la part de la 
personne responsable, visant d promouvoir la collaboration entre les membres du 
personnel et d les aider d collaborer en vue d'atteindre des objectifs communs (les 
objectifs collect if s ayant un caractdre idtiologique favorisent davantage I'identit6 du 
groupe); 

• Manifester des attentes itevtes en matfere de rendement : comportement, de la part 
de la personne responsable, qui manifeste ses attentes en ce qui concerne I'excellence, 
la quality et le rendement 6lev6 attendu du personnel (en faisant peut-dtre ressortir les 
differences entre la situation actuelle et la situation souhait6e); 

• Fournir des modules appropriis : comportement, de la part de la personne responsable, 
fournissant au personnel un exemple qui soit conforme aux valeurs qu'elle pr6conise; 

• Fournir une stimulation intellectuetle : comportement, de la part de la personne 
responsable, visant & inciter les membres du personnel d rSexaminer certaines de leurs 
id6es concernant leur travail et ft repenser la fagon de le rtaliser (reaction assoctte d 
la persuasion verbale); 

• Fournir un soutien individual : comportement, de la part de la personne responsable, 
indiquant qu'elle respecte les membres du personnel et se pr6occupe de leurs 
sentiments personnels et de leurs besoins; 
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• Fournir une recompense 6ventue!le : comportement, de la part de la personne 
responsable, qui reconnaft r excellence, la quality et le rendement 6!ev6 d I'aide d'une 
recompense immediate. 

8.2.5 Les conditions extrascolaires, les conditions scolaires et le leadership scolaire sont considers 
comme ayant une influence directe et indir^cte importante sur la mise en oeuvre des pratiques li£es 
aux ann£es de transition et, en partie grace d cette mise en oeuvre, sur les tesultats des 6lfcves. 
Comme le montre la Figure 1 ci-dessus, sept categories de pratiques Ittes aux ann6es de transition ont 
6X6 examinees dans I'titude. Ces categories avaient initialement 6t6 indiqu6es comme devant retenir 
Inattention des 6coles participant aux projets pilotes Ii6s aux ann6es de transition, par le ministere de 
I' Education et de ia Formation; une 6tude bibliographique r6alis6e par l'6quipe de recherche a d6fini des 
modules duplications dans chaque categorie. 

8.2.6 Le choix et la mesure des tesultats des 6l6ves ont 6x6 abord6s de deux fagons. En premier lieu, 
les membres du personnel enseignant ont 6X6 invites & estimer dans quelle mesure un ensemble de 
onze rgsultats ptecis, excluant certains points propres aux 6coles de iangue frangaise, 6taient 
actuellement atteints et susceptibles d'etre atteints d I'avenir grace aux initiatives Ii6es aux annles de 
transition. En deuxi&me lieu, les Sl&ves ont 6X6 invites d indiquer ('importance de leui participation et 
de leur identification d leur 6cole, ainsi que la quality de I'enseignement regu, leurs aptitudes et leur 
rendement d I'Scole et ieur culture educative familiale. 

8.3 Mtthodes 

8.3.1 Les donndes de I'&ude ont 6X6 recueillies grace d trois enqu&tes r6alis6es par le personnel dans 
environ 325 des 396 6tablissements pilotes dans les 6coles de Iangue anglaise et de Iangue franpaise 
(environ 1 300 a 1 600 personnes). L'enquftte auprts des 6l6ves a 6t6 r$alis6e auprds de 3 500 6ldves 
environ dans 1 52 classes dans le mftme nombre d'ticoles. Les analyses des donnties ont 6te faites 
principalement d partir de I'Scole comme unite d'analyse. En plus des moyennes, des ^carts-types et 
des notes sur une 6chelle, des tests statistiques ont 6X6 administtes pour determiner s'il y avait des 
differences significatives entre les rlponses des 6coles <l6mentaires et des 6coles secondaires et les 
teponses des Icoles de Iangue frangaise et de Iangue anglaise. Des analyses causales (& I'aide du 
programme LISREL) ont 6x6 r6alis6es pour ^valuer la presence et I' importance des relations admises 
comme hypotheses dans le cadre de I'titude (et representees par ies fl&ches reliant les diverses parties 
encadrSes de la Figure 1). 
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8.4 Observations 



8.4.1 Mise en oeuvre des pratiques tees mux amiss da transition 

8.4.1,1. Dans I'une des enqufttes, le personnel devait indiquer d quelle frequence il mettait en 
oeuvre des pratiques precises dans six categories generates priconisees pour les annees de transition 
par le ministdre de I' Education et de la Formation : formation en cours d'empioi du personnel 
enseignant, Evaluation du rendement des Steves, relations entre l'6cole et la communaute, services de 
soutien aux ei^ves, organisation de i'ticole et des classes, integration du programme d'6tudes et 
programme de base. Les rtpondants f urent invites d indiquer seulement les categories qui concernaient 
leur ecole. 

8.4.1.2 Les ecoles participant aux projets pilotes appliquaient generalement quatre categories 
de pratiques liees aux annees de transition. La plupart des 6coles s'occupaient de la formation en 
cours d'empioi du personnel enseignant et de revaluation du rendement des ei£ves, mais selon une 
ampleur difffirente, les pratiques concemant revaluation etant cependant appliquees assez 
integralement. Tr&s peu d'6coles ont choisi des initiatives liees au programme de base, mais dans ces 
ecoles, la mise en oeuvre de ces pratiques etait plus eievee que pour toutes les autres pratiques d 
I'exception de revaluation du rendement des eiftves. Dans I'ensemble, les estimations sur la mise en 
oeuvre des pratiques n'ont 6t6 eievees pour aucune des diverses categories. 

8.4.1.3 De toute evidence, la formation en cours d'empioi du personnel enseignant etait une 
priorite pour les projets pilotes, et ces activites ont 6te signages dans 84 % des ecoles. Les pratiques 
de formation en cours d'empioi du personnel enseignant etaient considers comme ayant des 
incidences sur le perfectionnement professionnel individual du personnel enseignant et comme 
favorisant la culture professionnelle de 1'ecole. Cette incidence sur la culture professionnelle est 
evidente dans les rapports signalant un renforcement des relations professionnelles, une delegation de 
pouvoirs au personnel enseignant par le personnel administratis et une participation du personnel 
enseignant d la determination des objectifs de la formation en cours d'empioi. Mais la prestation des 
programmes de formation en cours d'empioi semblait plutOt Iimit6e, tant en ce qui concerne I'ampleur 
des strategies utilisees que la participation du personnel enseignant aux decisions sur les meilleurs 
moyens d'assurer cette formation. En outre, le partage des competences entre les paliers ne semblait 
pas une strategic importante de la formation en cours d'empioi. Les repondants des ecoles de langue 
f rangaise ont indique qu'ils avaient souvent accfts i des possibilites de formation en cours d'empioi et 
aux ressources correspondantes. 

8.4.1.4 L' evaluation du rendement des eidves a 6t6 un point central des initiatives liees aux 
projets pilotes, 83 % des ecoles ayant participe & des activites visant i modifier les pratiques 
devaluation liees aux annees de transition. Pour le personnel enseignant, il 6tait important de s' assurer 
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que les 6l6ves connaissent bien les elements et les modalitls devaluation de leur travail. Si diverses 
pratiques devaluation ont 6t6 utilisees, I'eiaboration des strategies et la realisation des evaluations 
semblent incomber principalement aux membres du personnel enseignant sur une base individuelle. 
II semble que les Steves f assent I'objet d'une evaluation plutGt que de participer au processus 
devaluation. 

8.4.1 .5 Les projets pilotes visaient, dans 77 % des cas, I'ameiioration des relations entre !'6cole 
et la communaute, ce qui autorise d penser que la creation ou la consolidation de liens de partenariat 
dans la communaute au-deld du syst£me scolaire constitue une priorite. Si les membres du personnel 
pensent g6n6ralement que leur 6cole est consid6r6e de fagon favorable par la communaute, ils 
continuent d'accorder de I'importance aux communications avec la collectivity locale et aux services 
d cette dernidre. La participation directe des membres de la communaute aux decisions et aux 
processus d I'echelon de recole est moins evidente. 

8.4.1.6 Le moddle de mise en oeuvre des services de soutien aux eidves est sembiable d celui 
qui concerne revaluation du rendement des eifcves, On reconnaissait I'importance des services aux 
Sieves dans le cadre des annees de transition et dans la participation du personnel enseignant charge 
de classe ou du personnel d'orientation s'acquittant de cette fonction. Les strategies sembiaient axSes 
davantage sur les efforts individuels (personnel enseignant ou d'orientation charge de classe) que sur 
le counseling de groupe ou sur les efforts entre les programmes et les paliers. Dans les ecoles de 
langue frangaise, le personnel enseignant a souvent indique qu'il encourageait les ei&ves d poursuivre 
leurs etudes en frangais. 

8.4.1.7 Pr£s des deux tiers des projets pilotes ont porte sur les questions d'organisation de 
recole et des classes. Dans le cadre de ces projets, le travail avec des groupes heterog&nes d'ei£ves 
a semble une priorite importante. Les groupements souples sembiaient plus rares en raison 
principalement du recours peu frequent aux groupes homogdnes pour r6pondre aux besoins particuliers, 
aux aptitudes ou aux intents des eieves. Naturellement, les decisionnaires constateront que malgre 
le debat trfcs manifesto dans la province au sujet de ('elimination des niveaux de difficulte, un tiers des 
ecoles participant aux projets pilotes ne semblent pas s'orienter encore dans cette direction. Les 
reactions dans les ecoles de langue franchise indiquant que ces ecoles sont pergues comme favorisant 
le «fait francais* en milieu francophone. 

8.4.1.8 Les pratiques concernant I'integration du programme d'etudes ont tendance d faire 
appel d des strategies permettant au personnel enseignant d'etablir des liens avec les autres activites 
du programme, I'exp6rience v6cue et les int6rfits des eieves. On a moins recours aux pratiques du 
travail en equipe avec des collftgues ou des eieves pour combler les ecarts entre les disciplines ou 
reduire les redondances par une meilleure coordination du programme d'etudes. Les pratiques 
concernant le programme de base suivent un module analogue, et font appel A un vaste repertoire de 
methodes pSdagogiques de qualite et A des objectifs axes sur les eidves. Les efforts visant a reduire 
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la fragmentation des programmes des 61&ves et ft favoriser I'enseignement en 6quipe 6taient moins 
6vidents. 

8.4.2 Rtsuttats des Mm 

8.4.2.1 Un tichantillon important d'6!6ves (N = 3 557) dans les 6coles participant aux projets 
piiotes litis aux artnties de transition a 6X6 interrogl sur diverses questions : degr£ de participation ft 
I'Scole, identification ft \'6co\e, quality de I'enseignement regu, culture Educative familiale, et aptitudes 
et rendement ft I'gcole. L'opinion du personnel enseignant a aussi 6X6 recueillie sur les incidences des 
initiatives ii£es aux ann6es de transition pour les 1 1 rtisultats particuliers des 6l6ves, ft I' exclusion de 
deux questions pour les 6coles de langue frangaise. 

8.4.2.2 Parmi les six categories g6n6rales de questions poshes aux 6l6ves, la note moyenne la 
plus 6lev6e concernait le jugement des dlftves sur leur propre rendement et leurs propres aptitudes. 
En ce qui concerne la participation ft i'dcole, la note la plus faible a 6t6 accord6e ft Taffiliation ft un 
organisme scolaire et ft la participation aux decisions sur les rftgles de l'6cole; la note la plus 6iev6e a 
6X6 accordtie pour I' importance de la participation aux 6v6nements scolaires comme les jeux, les danses 
et les pi&ces de theatre. En r6ponse aux questions sur ('identification ft i'6cole, les llftves ont attribu6 
une importance considerable aux liens d'attachement avec leurs camarades, et se sont dits fortement 
d' accord avec le fait que l'6cole, l'6tude et les bonnes notes avaient de I'importance pour eux. 

8.4.2.3 Les opinions des 6l&ves sur la quality de I'enseignement regu donnent ft entendre que 
leurs enseignantes et leurs enseignants avaient des attentes 6lev6es ft leur sujet et que les liens 
existants entre leur travail scolaire et leur via apr&s l'6cole 6taient manifestos pour eux. Les 6l6ves 
6taient beaucoup moins port6s ft convenir qu'ils 6taient constamment invites ft se d6passer en classe 
ou qu'ils s'y ennuyaient rarement. 

8.4.2.4 A propos de leur culture 6ducative familiale, les 6lftves 6taient g6n6ralement d'accord 
avec le fait que leurs parents ou leurs tuteurs savaient toujours s'ils 6taient ft l'6cole, 6taient d6sireux 
de les aider dans leur travail ft la maison et leur assuraient un regime alimentaire sain et un sommeil 
suff isant. Les 6lftves participent trfts peu ft des conversations avec leurs parents ou leurs tuteurs sur 
les principaux 6v6nements internationaux. Les parents n'ont pas 6X6 interrog6s sur leur identification 
ft i'enseignement en langue frangaise; la plupart se sont ddcrits comme francophones et 
Franco-ontariens, pr6f6rant des services tiducatifs en frangais dans une 6cole de langue frangaise. 

8.4.2.5 Enf in, en r6ponse ft des rtisultats precis de la part des 6lftves, les membres du personnel 
enseignant ont estim€ que leurs initiatives Itees aux annties de transition avaient I'influence la plus 
grande sur les attitudes des dlftves ft I'dgard du travail en 6quipe et pour favoriser la transition des 
6lftves aux programmes de l'6cole secondaire. C'est sur la reduction des problftmes de discipline et 



ia clarification des objactif s personnels et professionnels des dldves que le personnel enseignant a pergu 
I' influence la moins grande. 

8.4.3 Conditions scolaires et extrascolaires et leadership scolaire 

8.4.3.1 La strategic d' engagement visant la restructuration de I'dcole utilisde dans le cadre de 
cette dtude ddfinit un certain nombre de conditions, d I'dcole et d I'extdrieur de I'dcole, dont 
I'importance est reconnue pour le succds des efforts de rdforme : le leadership scolaire fait aussi partie 
de cette strategic Les donndes de I'enqudte ont ddcrit les perceptions du personnel participant aux 
initiatives des projets pilotes litis aux anndes de transition concernant le caractdre favorable de ces 
conditions pour le succds des initiatives lides aux anndes de transition. 

8.4.3.2 En ce Qui concerne les conditions scofaires susceptibles d'influer sur le succds des 
initiatives lides aux anndes de transition, le personnel a indiqud un niveau dlevd de satisfaction au 
travail et une determination gdndrale d regard du perfectionnement professionnel personnel et des buts 
et moyens gdndraux assotids aux initiatives lides aux anndes de transition. II a ndanmoins aussi 
manifestd son insatisfaction d propos des installations physiques et des possibility de planification 
dans un cadre de collaboration. Les dcoles dldmentaires et secondaires ont fourni des cadres aux 
differences subtiles mais importantes, pour la mise en oeuvre des initiatives lides aux anndes de 
transition. Mais dans Tun ou I'autre de ces contextes, il n'y avait aucun avantage gdndral Evident 
concernant la probability de la mise en oeuvre fructueuse des anndes de transition. Les membres du 
personnel de langue frangaise et de langue anglaise avaient des points de vue quelque peu diffdrents 
sur plusieurs conditions d I'dcole. Les membres du personnel de langue frangaise avaient des points 
de vue plus favorables sur la culture de leur dcole, tandis que les membres du personnel de langue 
anglaise avaient des vues plus positives sur les conditions concernant la determination du personnel 
enseignant ainsi que sur les politiques et ('organisation scolaire compatibles avec les anndes de 
transition. 

8.4.3.3 En ce qui concerne les conditions extrascoiaires susceptibles d'influer sur le succds des 
initiatives lides aux anndes de transition, les conditions assocides aux conseils scolaires dtaient 
considdrdes comme dtant les plus favorables, suivies par la communautd, puis par le ministdre. Parmi 
les conditions particulidres des conseils scolaires, le personnel dtait gdndralement d' accord sur le fait 
que des possibilitds avaient dtd fournies aux membres du personnel enseignant de collaborer aux 
initiatives lides aux anndes de transition. Parmi les conditions propres d la communautd, on s'est 
gdndralement dit d'accord avec la qualitd des relations spontandes avec les parents et ('utilisation 
efficace des ressources communautaires. La qualitd des communications entre I'dcole et la 
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conmunautl au sujet des initiatives Ii6es aux ann6es de transition a 6t6 consid6r6e comme 
pre bISmatique (cette perception est cependant moindre dans les 6coles de langue franpaise). Quant 
aux conditions propres au ministdre, I'accord le plus important concernait le financement approprig des 
projets pilotes. Mais le personnel du ministdre 6tait consid6r6 comme 6tant en grande partie non 
disponible pour fournir les avis nScessatres sur la planification et la mise en oeuvre des initiatives Ii6es 
aux ann6es de transition. Le personnel du ministdre 6tait pergu comme 6tant plus disponible par les 
rgpondants de langue frangaise que par les rtpondants de langue anglaise. 

8.4.3.4 Les membres du personnel des 6coles 6l6mentaires et secondares avaient des 
perceptions diffgrentes concernant un certain nombre de conditions extrascolaires. Au palier 
6l6mentaire, ils consid6raient de fagon plus favorable les documents du ministdre, les possibility de 
perfection nement offertes par le conseif, le travail entre les paliers et les relations avec les parents. 
Au palier secondare, ils considlraient plus favorablement ('utilisation des ressources communautaires. 
Le personnel de langue frangaise avait des points de vue plus favorables concernant les conditions 
propres au ministdre, en particuiier la disponibilit£ du personnel du ministdre pour le conseiller sur les 
ann$es de transition. Quant au personnel de langue anglaise, il avait des points de vue plus favorables 
sur ies relations entre l'6cole et la communaut6. 

8.4.3.5 Dans les 6coles participant aux initiatives Ii6es aux annges de transition, le leadership 
a 6t£ le plus souvsnt assurti par les responsables officials de l'6cole. Un leadership naturel a aussi 6t6 
exerc6 par certains membres du personnel enseignant et par des comit6s constitute express6ment & 
cette fin. Par rapport aux 6coles 6l6mentaires, les 6coles secondaires ont manifest^ des formes de 
leadership plus diffuses, moins axles sur la hitirarchie et faisant davantage appel au personnel 
enseignant. Les rgpondants 6taient gdntiralement d'accord avec le soutien individuel assure par leurs 
responsables, mais il s'agissait probablement davantage d'un soutien «souple» (consideration, 
provenance) que d'un soutien «dur» (argent et formation). Les rtpondants 6taient moins d'accord avec 
fe fait que leurs leaders favorisaient 1'engagement d 1'6gard des objectifs du groupe, pratique dont on 
a d£montr6 qu'elle a une influence trds grande sur les conditions scotaires, 

8.4.4 Explication des variations concernant las initiatives lites aux annSes da transition 

8.4.4.1 Une s6rie d'analyses causales a 6x6 r£alis6e pour expliquer les variations entre les 
£tablissements pilotes concernant trois categories diff6rentes d'incidences associles aux initiatives 
Ii6es aux ann6es de transition : le degrl dp mise en oeuvre de chacune des categories des pratiques 
concernant les ann6es de transition, les perceptions du personnel enseignant concernant les incidences 
sur les rtisultats des 6ldves, et la participation et ('identification des 6l6ves * l'6cole. 
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8.4.4.2 Les variations entre les 6tabiissements pilotes dans la perception des r6su!tats des 
6l6ves et la perception des niveaux de mise en oeuvre des six categories de pratiques Ii6es aux annGes 
de transition ont 6t6 expliquSes par les effets g6n6ralement importants de trois ensembles de conditions 
associ£s d la communautg (p. ex. les perceptions du personnel enseignant sur la pertinence du 
financement) et par la vigueur du leadership fourni d l'6cole. En outre, les perceptions du personnel 
enseignant sur les questions concernant les programmes et I'enseignement avaient des incidences 
importantes sur la mise en oeuvre de trois des six categories de pratiques M6es aux annGes de 
transition. 

8.4.4.3 Les relations entre les conditions A I'inttirieur de l'6cole sont complexes. Les analyses 
ont sembl6 indiquer des incidences directes sur la mise en oeuvre des ann6es de transition de la part 
des membres du personnel enseignant (leurs convictions sur 1'importance de leur participation au 
processus dticisionnel et leur engagement dans la mise en oeuvre des initiatives M6es aux annGes de 
transition), ainsi qu'en raison des priority concernant les programmes et I'enseignement et de I'appui 
accords par les politiques et ('organisation. Les perceptions des membres du personnel enseignant 
dans le cadre de ces variables titaient elles-m6mes influences par leurs convictions sur la clart6 et la 
compatibility des objectifs li£s aux annties de transition par rapport d leurs propres objectif s et & ceux 
de leur 6ccle, d leurs convictions sur la collaboration favoristie par la culture de leur 6cole et leurs 
convictions sur la pertinence des ressources disponibles. 

8.4.4.4 Les modules utilises pour expliquer les variations dans le degr6 de participation et 
d'identification & l'6cole d6clar6 par les 6l6ves ont expliquS une partie importante de la variation dans 
la participation (55 %) et dans ('identification (64 %) des tiltves i leur 6cole. La plus grande partie de 
cette variation s'explique par les effets directs des perceptions, par les tiltves, de leur culture educative 
f amiliale et de la quality de I'enseignement re?u A Creole. La culture Educative i amiliale avait aussi des 
effets directs importants et posrtifs sur la quality de I'enseignement et la participation des 6l6ves. Les 
pratiques Ii6es aux annles de transition n'ont eu essentiellement aucun effet sur le degrti de 
participation et d'engagement 1 1'dcole des 4l6ves, leur perception de leur culture Educative familiale 
ou leur perception de la quality de I'enseignement re?u i l'6cole. La perception, par les 6ldves, de la 
quality de I'onseignement re?u 6tait fortement influence par les conditions i l'6cole. 

8.4.4.5 Les aspects les plus puissants du leadership scolaire ontf avorisS 1'engagement k regard 
des objectifs du groupe, tel qu'indiquti prdcSdemment, et assure un soutien individualist. Les objectifs, 
la culture, les politiques et les ressources de I'ticole ont 6t6 les conditions scolaires les plus directement 
influences par le leadership scolaire. Les initiatives de la communautG et du district (dans cet ordre) 
ont exerc6 une influence importante sur la nature du leadership scolaire. 
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9.0 

ttude de cas qualitative 



9.1 Cadre general 

9.1.1 Les comptes rendus sur le sort des projets piiotes et des politiques qui leur donnent naissance 
doivent 6tre situSs dans ie contexte des relations entre les politiques et les pratiques, et dans le 
contexte plus general du changement dans les milieux de r education. A cette fin, nous avons utilise 
dans notre etude deux approches : I'approche de f 'integration des pofitiQues aux pratiques et I'approche 
de I'intigration des pratiques aux politiques, 

9.1.2 Les etudes sur la mise en oeuvre des politiques ont souvent tendance d presumer de 
importance particulidre des politiques, et d considlrer les pratiques selon qu'elles derangent les 
politiques ou que les politiques les derangent. Mais dans notre etude, nous considerons que la 
transition des politiques aux pratiques n'est pas seulement lineaire, mais qu'elle est aussi interrompue, 
et que divers obstacles empGchent sa mise en oeuvre. Nous appelons cette approche une approche 
d'integration des politiques aux pratiques, ce qui constitue Tune des deux fapons que nous avons 
utilisees pour comprendre la politique Ii6e aux ann6es de transition. Dans ce contexte, nous 
commenpons par definir les composantes des annees de transition, avant de voir comment elles sont 
interpretees et mises en oeuvre dans differents contextes. 

9.1 .3 Notre deuxifcme approche vise d comprendre les pratiques extstantes du personnel enseignant 
(ainsi que des ei£ves) et les fa pons dont elles sont fagonn6es cultureilement, structurellement et 
historiquement par les exigences du marche du travail, par l'exp6rienco des participants, par les 
carrteres et les objectifs qui ont de ('importance pour eux, ainsi que par les cultures et les milieux 
auxquels ils appartiennent. Nous appelons cette approche une approche d'intigration des pratiques 
aux politiques. Dans le contexte plus general des engagements et des preoccupations intimes du 
personnel enseignant et des 6l6ves, les nouvelles politiques et les exigences qui en decoulent peuvent 
ne sembler que des parasites sur des horizons professionnels qui sont testes fondamentalement 
inchanges pendant des annees, voire des decennies (Figure 2). 

9.1 .4 Pour garantir efficacement le changement, il importe alors non pas d'appuyer la mise.en oeuvre 
des politiques particuliftres (la reforme), mais de transformer les conditions, les engagements, les 
preoccupations professionnelles et les cultures du milieu de travail en vue de cr6er un cadre plus 
receptif aux changements politiques precis (restructuration) (voir Figure 3). La difference reside dans 
le choix suivant : fournir des strategies precises pour la mise en oeuvre des politiques comme la 
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formation en cours d'emploi ou I'apprentissage coop6ratif, ou fournir du materiel pour les fiches de 
comptes rendus, et assurer des strategies plus generates pour transformer ie milieu de travail en un 
contexte propice au changement, comme des ^changes entre le personnel enseignant du palier, la 
reduction du nombre de contacts eifcves-enseignant, etc. 

9.1 .5 M6taphoriquement, la difference entre les deux perspectives sur les rapports entre les politiques 
et les pratiques est une difference d'envergure et ressemble £ la difference entre un torrent sur une 
dune (integration des politiques aux pratiques) et une averse passagdre sur un bloc de granit 
(integration des pratiques aux politiques). Les deux perspectives decrivent des aspects importants des 
rapports entre les politiques et les pratiques, et fas d jx sont representees dans I'etude de cas. 

9.2 Plan de recherche et mtthodes 

9.2.1 Pour r etude de cas, nous avons retenu six ecoles ayant participe aux projets pilotes lies aux 
annSes de transition. C'6tait Id un echantillon suffisamment important pour permettre les contrastes 
et les comparaisons entre diff 6rents contextes, tout en etant suffisamment restreint pour pouvoir fetre 
g6r6 en fonction de I'ampleur des etudes dans chaque cas. 

9.2.2 Les six ecoles retenues sont r6parties dans diverses regions geographtques de I'Ontario et 
representent des contextes urbains, ruraux et metropolitans, des ecoles accueillant une clientele 
diversifiee d'eidves de groupes ethniques differents, y compris des ecoles ayant un grand nombre 
d'eieves representant les milieux autochtones, des ecoles diff6rentes selon I'dge et la taille, et des 
ecoles de langue anglaise et de langue frangaise. Les ecoles choisies varient entre celles qui 
s'int6ressent d un tr&s petit nombre des six composantes des ann6es de transition initialement 
indiquees et celles qui repondent simultanement ft toutes I s composantes. L'6chantillon couvretoutes 
les composantes des annees de transition. 




Figure 2 



Cadre conceptual de I'etude de cat 
(Incidences das changements de premier ordre tur les politiques en vigueur) 



Pratiques 
actuelles 



Orientations 

politiques 

et 

interpretations 



Demandes 
et 

attentes 
nouvelles 



(Ch«ngem«nU d« primitr ordrt) 



Strategies 
d'adaptation 




Demandes 
et 

attentes 



Antecedents 
et 

experience 



Carrfere, 
buts at 
objectHs 



r 



Politiques 
en vigueur 




Culture 



Ce cadre theorique sur les incidences des seuis changements de premier ordre fllustre comment les 
politiques en vigueur sont fa?onnees et dilutes en raison de I'absorption du changement par les 
pratiques courantes at ses puissants facteurs kistrtutionnalises de determination que sont les 
contraintes, les antecedents, la can-tore et la culture. 
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Figure 3 
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Ce cadre theorique sur les incidences des seuls changements de deuxieme ordre illustre comment de 
nouvelles pratiques peuvent ttre cr66es en agissant sur les facteurs importants qui determinent les 
strategies d'adaptation du personnel enseignant, c.-*-d. les contraintes. Inexperience, la carriire et la 
culture. 
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9.2.3 Les details de la collecte des donnties ont vari6 d'un cas i I'autre pour r6pondre au caract6ro 
unique de chaque cas, mais on retrouve un grand nombre d'aspects du plan de recherche qui so'.it 
communs d tous les cas : 



• Dans tous les cas, la ptiriode la plus intense de collecte des donnties a 6t6 la pgriode 
de f£vrier-mars 1992, et des donnties d'appui ont 6t6 recueillies d d'autres moments. 

• Tous les cas ont 6t6 6tudi6s par des 6quipes de recherche d'au moins deux personnes, 
pour favoriser une plus grande comprehension et servir de base a des contrdles de 
validity entre les chercheurs. 

• Tous les cas sont essentiellement des instantantis photographiques d6taill6s de projets 
pilotes en action, d un moment de leur d6veloppement, plutdt que des 6tudes plus 
imprScises ayant un caractdre plus longitudinal. 

• Tous les cas ont comports des entrevues semi-structur6es avec les directions d'gcoles 
sur la nature et le progrds des projets pilotes et, de fagon plus g6n6rale, sur leurs 
propres perspectives, leur experience et leur carridre (de fapon d tenir compte des 
dimensions de l'6tude concernant Immigration des politiques aux pratiques et 
Immigration des pratiques aux politiques. 

• Tous les cas ont comports des entrevues semi-structur6es individuelles avec environ 
8 a 12 membres du personnel enseignant sur la nature et U wrds des projets pilotes, 
sur leurs propres perspectives, leur experience et leur carri&i**, ainsi que sur la journ6e 
qu'ils venaient de passer. Ces entrevues individuelles ont 6t6 comp!6t6es par des 
entrevues de groupe avec les mfimes personnes en vue de contre-v6rifier les comptes 
rendus et d'approfondir les questions dScoulant des entrevues individuelles. 

• Tous les cas ont aussi comports des entrevues semi-structur6es individuelles avec des 
6l6ves de 9* ann6e et des rencontres de groupe avec ces 6l6ves. 

• Les deux cas en langue fran?aise ont comports des entrevues semi-structur£es avec 
des groupes de parents. 

• Tous les cas ont comport^ des observations intensives portant sur une journSe 
complete de classe pour chaque 6ldve et un grand nombre de membres du personnel 
enseignant qui ont passti des entrevues. 
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• Tous les cas ont comports la collecte et I'analyse des documents pertinents sur I'Ecole 
en gEnEral, et sur le projet pilote en particulier. 

9.2.4 Toutes les entrevues ont EtE enregistrEes et entiErement transcrites. Les notes prises sur le 
terrain ont EtE transf ormEes le plus t6t possible aprds avoir EtE prises pour pouvoir Etre lues et utilisEes. 
A partir de ces transcriptions et de ces notes, des versions provisoires ont EtE ElaborEes par chacune 
des Equipes de recherche. Elies ont ensuite 616 partagEes avec le groups d'Etude qualitative, et ont 
servi de base £ ('Elaboration tie thEmes & approfondir. 

9.3 Observations 

9.3.1 Les initiatives lites mux smites de transition impliquent beaucoup plus que le dtcloisonnement 

La plupart des participants aux Etudes de cas reconnaissent que les initiatives liEes aux annEes de 
transition ne concernent pas seulement le dEcloisonnement, mais vont beaucoup plus loin : elles 
component des changements fondamentaux dans la fagon dont les membres du personnel enseignant 
travaillent avec leurs ElEves, leurs collogues et les gens de leur communautE. A vrai dire, la 
reconstruction de ces relations, et des principes de communication et de pouvoir qu'elles ont fini par 
exprimer, se trouve au coeur mftme de la restructuration. Le dEcloisonnement fait partie de ce 
problEme complexe, mais il n'en constitue qu'une partie. Son importance relative dans le cadre des 
nombreuses initiatives H6es aux annEes de transition ne devrait done pas Etre exagErEe ou faire I'objet 
d'un traitement exceptionne! au plan des politiques ou des pratiques. 

9.3.2 Les initiatives U6es aux ann6es de transition mettent le personnel enseignant A contribution 
dans different* lieux d'apprentissage 

L'envergure des changements visEs par les initiatives liEes aux annEes de transition peut Etre exprimEe 
dans quatre contextes : en classe, dans les couloirs de I'Ecole, dans les locaux rEservEs au personnel 
et dans la communautE. Chaque membre du personnel enseignant peut concentrer son attention sur 
Tun ou I'autre de ces lieux d'apprentissage, et se trouver £ un point trEs different d'apprentissage et 
devolution. II pourrait fort bien en dEcouler un lieu d'apprentissage different pour chacun. 

9.3.3 Les principaux changements survenus dans les 4coles qui ont particip* aux ttudes de cas se 
sont fait sentir dans les couloirs et les locaux rSservts au personnel enseignant plutdt que 
dans les sattes de classe et dans la communautt 

Sur les six Etudes de cas, trois seulement comprennent des Ecoles engagEes activement dans des 
changements se dEroulant dans trois contextes ou dans les quatre contextes. Dans deux autres 
Etudes, les Ecoles sont prEtes ou se prEparent E appliquer un plus grand nombre de composantes des 
initiatives liEes aux annEes de transition. Dans la derniEre Etude de cas, I'accent est mis principalement 




sur les changements concernant un seul des quatre contextes decrits ci-dessus. Toutes les 6coles font 
des progrds dans I'aide qu'elles accordent aux ei&ves pour se preparer et s'adspter d la transition entre 
I'ecole 6l6mentaire et l'6cole secondaire (dans les couloirs) et pour mobiliser le personnel enseignant 
pour prendre les decisions concernant le contenu, le rythme et la forme des changements (dans les 
locaux reserves au personnel). Les observations sur le changement dans les salles de classe et dans 
la communaute, malgre une certaine Evolution, sont au mieux in6ga!es. Certaines ecoles en sont aux 
Stapes preiiminaires du changement dans les pratiques en classe et les relations avec la communaute, 
et d'autres ecoles ne s'occupent pas du tout de ces domaines. 

9.3.4 Les membres du personnel enseignant s'adaptant mieux aux changements imprticis ou 
incertains qui menacent lew identity et tour sens du succds torsqu'ils y riagissent 
coliectivement et de fegon concrete 

Les membres du personnel enseignant qui participent aux projets pilotes se trouvent en plein coeur 
d'une transition professionnelle. Us cherchent d modifier leurs perspectives et leurs pratiques 
professionnelles. La reforme leur offre des possibility de faire des experiences et d'innover. Elle 
menace aussi des positions qui leur sont famili&res et des strategies qu'ils peuvent consider comme 
ayant ete utiles jusqu'ici dans leur carri&re. Pour un grand nombre d'enseignantes et d'enseignants, 
la reforme pr6sente la menace d'un manque d'efficacite, de pertinence et de coherence. Dans le 
contexte d'une diversity culturelfe et sociale accrue et d'approches plus giobales de I'enseignement aux 
enfants en difficulty la formule des niveaux de difficult^ a donne & certains membres du personnel 
enseignant une strategic organisationnelie pour reconnattre et contenir les diverses aptitudes dans une 
classe et determiner les diverses avenues de formation qui mftnent d des carrteres particulifcres. Dans 
le contexte de la formule des niveaux de difficult^, les membres du personnel enseignant et les eifcves 
savent clairement ou ils s'en vont. Le d£c!oisonnement leur enl£ve cette certitude. De la mfime f apon, 
dans le cas de 1'integration des programmes d'6tudes, aprfts des ann6es de formation et de 
socialisation dans une culture ax6e sur une mati&re et toutes ses premisses, les enseignantes et les 
enseignants n'ont gufcre I'habitude d'eiaborer des concepts et de dispenser leurs cours dens un cadre 
fusionnd. Souvent, ils ne savent pas clairement ce que signifient le d6cloisonnement et ('integration. 

Une collaboration etroite avec des collogues au sein d'tiquipes interdisciplinaires et dans un cas, 
regroupant deux paliers, eiimine une partie des preoccupations et un grand nombre des incertitudes 
concernant 1'integration, et mfime le decloisonnement. Au sein des equipes, 1'integration conceme 
davantage la construction de relations professionnelles que la demolition des murs philosophiques et 
€pist£mologiques. A cet egard, I'avantage le plus important de ('integration ne vient pas tellement de 
ce qu'elle mobilise du materiel, mais bien de ce qu'elle mobilise des personnes, qui acquiftrent une 
comprehension commune des besoins des eidves et qui mettent au point des moyens d'y repondre. 
Mais I'attrait et le poids historique du «d6partementa(isme» pour les matures sont si puissants que les 
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efforts d'integration dans une annee d'etude seront difficiles & maintenir dans une 6cole s'ils ne sont 
pas proteges par des directives et des mesur^ de soutien faisant appel au pouvoir legislatif. 

9.3.5 Sans une participation active 4 innovation, fas Mves sont parmi les plus puissants Mfansaurs 
du pass*. En prh/4, Us s'expriment vigourausement sur las rtatftfs da la r4forma, mats Us 
gardant la silence an public. 

Un grand nombre d'6l&ves sont enchant6s d I'id6e de trouver d I'ecole secondaire un plus grand nonbre 
de choix, des matures discretes, un horaire rotatif, des cours homog&nes et un nouveau groupe 
d'ei&ves dans chaque classe. Les cohortes, les cours h6t6rog&nes et les matures int6gr6es ne sont 
pas ce qu'ils souhaitent ou ce qu'ils attendent d I'ecole secondaire. lis desirent que I'ecole secondaire 
rempllsse sa promesse historique de leur off rir un rite de passage sans equivoque. Qu'ils soient ou non 
conscients des changements imminents ou effectifs dans les pratiques en classe, ia plupart des eifeves 
sont des defenseurs du passe, lis souhaitent preserver les differences traditionneiles entre l'6cole 
eiementaire et I'ecole secondaire et les modules stables de pratiques en classe qui leur sont familiers. 
Lorsque I'ecole reste pr6visible, les 6l6ves peuvent s' adapter rapidement d ses habitudes et s'occuper 
des transitions sociales plus importantes dans leur vie. Us s'opposent aux changements qui peuvent 
bouleverser leurs strategies confirmees d'adaptation d I'ecole, et c'est Id une perspective qui n'est 
gufcre differente de celle de certains membres du personnel enseignant. Le changement pose un 
problfeme pour les ei&ves, tout comme il en pose pour leurs enseignantes et leurs enseignants. 

9.3.6 Le processus de r&orme n'a gu&re de valeur si Von n'en connalt pas la but 

Le but vise est au coeur m6me du changement et de la reforme en education. Nos etudes de cas 
montrent clairement que la responsabilite de 1'acquisition d'un sens de Sa determination ne reldve pas 
et ne devrait peut-Gtre pas relever exciusivement ou mfime principalement du gouvernement, mats qu'il 
est preferable qu'elle soit activement favoris6e par le personnel enseignant et I'ecole. Plusieurs ecoles 
dans notre echantillon avaient un sens de la determination clairement defini et partage collectivement, 
qui comprenait I'engagoment d regard des principes d'un leadership de service, la consolidation de 
I'identite franco-ontarienne, la revision de I'ecole et de son importance dans la communaute et la 
constitution d'une nouvelle ecole tr6s differente de I'ecole habituelle dans ses principes d'enseignement 
et d'apprentissage. Dans I'ensemble, ces ecoles etaient les mieux pr6par6es pour appliquer en classe 
les initiatives liees aux annees de transition. La mise en place d'un mandat clair et d'un sens de la 
determination qui s'applique k tous les llftves de I'ecole (et non pas seulement k ceux qui ont les 
meilieurs r6sultats scolaires) est une condition necessaire pour la mise en oeuvre des initiatives liees 
aux annees de transition et doit fitre faite avant et pendant le processus mGme de mise en oeuvre. 
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9.3.7 La reform* doit faire appel i le coilabormtson du personnel enseignant qui doit iui-mdme 
participer au changement continu 

Le paradoxe de la restructuration et de la rtforme de Creole, e'est que si les membres du personnel 
enseignant sont la cl6 du changement en Education, il arrive aussi qu'ils sont souvent le verrou qui 
garde hermtitiquement fermties les fenfttres des possibility d' Education. Parce qu'ils connaissent bien 
leurs 6!6ves et le contexte dans lequel ils travaillent, les membres du personnel enseignant sont 
indispensables au processus du changement et doivent absolument participer activement d elaboration 
des politiques, surtout d l'6cheIon local. Cette participation aidera aussi d transformer la resistance du 
personnel enseignant et son ressentiment d regard du changement, qui vient beaucoup moins du 
changement lui-mGme que du fait que le changement est imprticis et impost sans que le personnel 
enseignant soit invito £ participer d son Elaboration. Favoriser une plus grande participation des 
membres du personnel enseignant, cela peut vouloir dire beaucoup plus que faire appel d quelques 
repr£sentants qui contribuent d des decisions qui sont ensuite impos6os d leurs collogues. Cela veut 
dire 6galement inventor des modules d'dlaboration de decisions d l'6cheIon de l'6cole ou de la 
communaut6, qui fassent appel & un grand nombre d'enseignantes et d'enseignants de fapon d leur 
permettre d'exercer une influence sur leur lieu de travail. 

9.3.8 Les partenariats qui sont & fa base de la rtforme doivent visor non seulement le personnel 
enseignant mais aussi les 6ldves et les parents 

Jusqu'ici, la plupart des 6l6ves semblent dtre simplement les b6n6ficiaires du changement, ne jouant 
qu'un rile restreint ou nul dans la r6forme. Si 'us 6ldves s'int6ressaient activement d mieux connattre 
le processus du changement et d y participer, ils pourraient exercer une influence sur leurs interactions 
en classe, En nSgociant des relations de travail d iff 6 rentes avec les lldves, les membres du personnel 
enseignant pourraient simultan6ment donner I'exemple et favoriser d'autres r6formes. Nous avons 
constats que le personnel enseignant semble plus dispose d renseigner ies 6l$ves sur Innovation, 
plutdt qu'a les faire participer aux decisions sur les formes que Innovation devratt prendre ou la fagon 
dont eile pourrait fctre modifi6e. 

Le personnel enseignant doit aussi cr6er une base plus sotide et plus interd6pendante de responsabilitg 
d 1'Ggard des parents et du public. En plus de resserrer leurs liens au sein du milieu 6ducatif 
(responsabilit6 professionnelle), les membres du personnel enseignant doivent Itablir des rapports de 
collaboration avec les 6ldves et les parents (responsabilitti morale). De grands pas doivent encore Gtre 
accomplis pour favoriser la participation des parents. Lorsque les 6coles avaient 6tabli des rapports 
droits avec les parents et mis sur pied des formes valables de comptes rendus sur le progrfes de leurs 
enfants, les parents connaissaient bien les initiatives Ii6es aux ann6es de transition et leur accordaient 
leur appui. 
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9.3.9 La rfforme exige non settlement une volont6 forme de collaboration, mals aussi la mise en 
place, surfes lieux de travail, de conditions quirendent cette collaboration valable et possible 

En ce sens, la rtforme passe par de nouveaux modules d'engagement et de communication, et de 
nouveaux rapports de pouvoir entre les personnes les plus etroitement touches et tnt6ress6es par les 
Etudes au cours des annees de transition. Elle vise & cr6er de nouvelles conditions et des r&gles de 
base pour les membres du personnel enseignant qui, en collaboration plus etroite avec les parents, les 
Steves et leurs propres colldgues, apporteront constamment les ameliorations nScessaires A I'6ducation. 
Certaines de nos etudes de cas fournissent des exemples constructifs de cette r6forme en cours de 
realisation. Par exemple, lorsqu'iis avaient le temps et la possibility de travailler dans le cadre du 
dlcloisonnement, d'appliquer cette nouvelle formule, d'en discuter et de la modifier, les membres du 
personnel enseignant ont acquis une plus grande comprehension de ses complexes et de ses 
possibility. Seules des conditions plus approprides sur les lieux de travail permettront au personnel 
enseignant d'acquerir une meilleure comprehension mutuelle de I'enseignement et d'ameiiorer les 
pratiques de I'enseignement par la collaboration. 

10.0 
Conclusion 

10.1 Dans notre analyse des projets pilotes, nous avons mis I'accent sur une etude du changement. 
Nos observations contribuent plus au d6bat sur I'eiaboration et la mise en oeuvre des politiques au 
cours des annees de transition qu'A revaluation des composantes particulidres comme I' integration du 
programme d'etudes ou le decloisonnement. 

10.2 Nos conclusions sont ensuite ax6es sur des observations generates concernant cinq dimensions 
importantes du changement. Pour une analyse approfondie des resultats, on pourra consulter les 
sections 8 et 9 du present volume et les volumes 2 et 3. Les cinq dimensions du changement educatif 
fournissent un modfele permettant de comprendre la nature de la reforme et de la restructuration grace 
aux initiatives Ii6es aux annees de transition (Figure 4). 
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Figure 4 : Dimensions du changement 




Le contexte du changement (d6crit aux sections 1, 2 et 3) renvoie aux forces sociales et historiques 
qui favorisent le changement en Education. Nous le situons dans le contexte actuel de la souplesse 
Iconomique et professionnelle, de la complexity technologique, de la diversity culturelle, de I'incertitude 
scientifique et de la fluidity organisationnelle de la soci6t6 postindustrieUe; dans ies strategies 
diversifies et compdtitives utilises pour reformer Ies 6coles, ainsi que dans Ies flux et reflux 
historiques du dlbat et des pratiques pofitiques en Ontario. Ces forces rendent Ies structures scolaires 
actuelles de plus en plus inapproprtees 5 notre 6poque et influent sur la forme et ^orientation des 
initiatives fides aux ann6es de transition. 

Les r6alit6s du changement renvoient & Involution effective, multiple et complexe des comportements 
et des perspectives des gens. Elles different entre ie personnel administratis le personnel enseignant, 
les Slaves et les parents, ainsi qu'au sein de ces groupes, selon la fagon dont ces groupes font 
I'expSrience du changement et se situent par rapport au changement qui les touche. Ces r6alit6s sont 
la source de nos observations et de nos conclusions sur la substance du changement, ie but du 
changement et le processus du changement 
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10.3 Substance du changement 



10.3.1 Les six composantes des initiatives ii£es aux annSes de transition (formation en cours d'empioi 
du personnel enseignant, Evaluation du rendement des 6ldves, relations entre l'6cole et la communaut£, 
services de soutien aux 6ldves, organisation de l'6cole et de la classe, integration du programme 
d'6tudes et programme de base) nticessitent des changements complexes et radicaux aux pratiques 
utilises dans les salles de classe et d'ticole. Elles font appel & de nouvelles pratiques pldagogiques 
(p. ex., approches communes et int6gries, mdthodes adaptSes aux Steves en fonction de leurs int6rfits 
et de leurs aptitudes difftirentes, techniques diverses devaluation), i des programmes plus importants 
d'orientation et de soutien pour les dl&ves (p. ex., initiation aux carridres, strategies de liaison, 
mentorat), d des structures souples de collaboration pour le personnel enseignant (p. ex., cohortes 
multidisciplinaires, liaisons entre le palier 6l6mentaire et le palier secondaire, enseignement entre paliers, 
partage du temps de planification) et d des relations plus dtroites avec ia communautS (p. ex., systSme 
de communication, conseil scolaire). 

10.3.2 Sauf en ce qui concerne revaluation du rendement des tildves, la plupart des 6coles pilotes qui 
ont participg £ l'6tude ont mis I'accent sur le changement en dehors de la classe - formation en cours 
d'empioi du personnel enseignant, relations entre I'dcole et la communautg, services de soutien aux 
6l&ves. Un grand nombre de ces 6coles ont choist d'apporter des changements et d'dlaborer des 
strategies qui 6taient compatibles avec leurs activittis existantes, qui jouissaient d'un soutien 
considerable de la part du personnel et des parents, qui pouvaient 6tre appliques et qui avaient une 
bonne chance de connaltre rapidement un succds visible. Par exemple, un grand nombre d'6coles ont 
accru leurs efforts en vue d'amtiliorer la transition entre la 8" annde et la 9" ann6e (p. ex., stances 
d'information, visites & l'6cole secondaire, activity d'orientation). Mais le fait de rester en terrain 
connu a ggalement voulu dire que la plupart des strategies de changement 6taient assez ordinaires 
(p. ex., ateliers aprds la classe et journdes de perfectionnement professionnel pour la formation en 
cours d'empioi du personnel enseignant). 

10.3.3 Dans un certain nombre d'6coles, les changements apport6s en classe touchant, par exemple, 
('organisation (p. ex., le dticloisonnement), le programme de base et le programme d'ltudes intGgrS, 
gtaient aux premieres Stapes de ('experimentation ou faisaient encore I'objet de d£bats. Les mini- 
6coles, les sous-f coles et les systftmes de cohortes pour la 9* annle prisentent des possibility rSelles 
pour la communaut6 et semblent parvenir ft lutter contra le caractdre impersonnel et la fragmentation 
que les 6coles secondaires risquent autrement de crier pour leurs 6l6ves. SimuItanSment, un grand 
nombre d'6l&ves ccnsiddrent que ces formules les condamnent A rdpSter une experience semblable ft 
celle de la 8* ann6e, leur enlfivent la possibility d'un plus grand nombre de choix et de contacts, et leur 
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lo rite de passage qu'ils attendaient de Creole secondaire. Solon les donnees que nous avons 
recueiliies, les efforts de restructuration en 9* annee n'ont pas encore trouv6 l'6quilibre approprie entre 
le caract&re commun et la monotonia. Ici, la difficult^ est de presenter en 9* annee une experience qui 
soit suffisamment commune, adapttie et englobante pour contrer les -probl6mes habituels de la 
fragmentation et du caractere impersonnel de recole secondaire, tout en integrant assez d'6(6ments 
de choix et de diversity et des changements suffisants au programme et A I'enseignement pour 
communiquer aux ei&ves un vif sentiment de progression par rapport d la 8* annee. 

10.3.4 La profonde influence de la famille sur la participation de reieve et son identification d i'6coie 
sugg&re que les parents devraient assumer un r6le plus important dans Education de leurs enfants. 
Lorsque la situation familiale le justifie et que les parents ou les tuteurs I'acceptent, les 6coles devraient 
consacrer une proportion beaucoup plus grande de leurs efforts pour aider les families 3 assurer la 
culture educative familiale la plus productive possible. Les parents et les autres membres de la 
communaute devraient aussi &tre activement incites A assumer, au niveau de l'6cole, des r6les 
dScisionnels et de gestion & l'6chelon de recole beaucoup plus souvent qu'ils ne semblent le faire d 
I'heure actuelle. 

10.3.5 Dans I'ensernble, les conclusions des deux etudes de cas en langue frangalse etaient 
semblables & cedes des etudes de cas en langue anglaise, sauf en ce qui concerne les parents et la 
vision de I'avenir. Dans le premier cas, les parents n'avaient pas participe d la decision de mettre en 
oeuvre le projet et s'y etaient opposes vigoureusement au debut dans la presse locale, lis avaient 
I'impression que le projet leur 6tait impose par le systdme scolaire. Dans le deuxieme cas, qui a 6t6 
different des autres projets pilotes, les parents ont participe au processus d6cisipnnel des le debut et 
ont appuye le projet jusqu'd la fin. Ce deuxieme cas 6tait egalement particulier dans notre etude en 
ce sens qu'il a 6t6 congu pour s'integrer d une vision plus large qui jouissait du soutien general du 
milieu francophone. 

10.4 But du changement 

10.4.1 Les buts principaux vises par les initiatives liees aux ann6es de transition exigent des 
clarifications de la part des decisionnaires et des n6gociations ulterieures d recheion de recole. Une 
plus grande attention doit fitre consacree i la clarification des buts principaux vises par et pour les 
ei&ves par suite des initiatives liees aux ann6es de transition. La contribution des composantes 
indi viduelles et collectives des ann6es de transition est particulidrement importante pour le changement 
prevu. Invites a preciser les buts premiers de laurs initiatives, certains membres du personnel 
enseignant ne les connaissaient pas ou n'en avaient pas una idee claira. Pour certains, il etait 
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relativement peu probable que leurs efforts puissent, par exemple, r6duire les problfcmes disciplinaires 
et les cas de suspension, clarifier chez les 6lftves leurs aspirations Sducatives futures et leurs objectifs 
personnels, r6duire le nombre de d6crocheurs, ou assurer 1e succds scolaire d'une proportion plus 
importante d'6lftves par rapport ft la situation antSrieure. (II faut le reconnattre, ies preoccupations 
concernant ces buts ont 6t6 parmi les principaux facteurs d'incitation qui ont 6t6 ft I'origine des 
initiatives H6es aux annties de transition.) Au contraire, les membres du personnel enseignant croyaient 
que leurs efforts 6taient plus susceptibles de favoriser, chez les 6lftves, des attitudes plus positives ft 
l'6gard de l'6cole, une meilleure image de soi et une plus grande collaboration entre les Giftves au cours 
de leur travail scolaire. Si ces objectifs sont louables et repr6sentent peut-fttre des gtapes initiates en 
vue d'atteindre d'autres objectifs, ils ne figuraient certainement pas parmi les preoccupations 
fondamentales qui ont £t£ ft I'origine de la volontS politique et des ressources additionnelles consacrSes 
aux initiatives Ii6es aux ann6es de transition. Une clarification des buts de la part des d6cisionnaires 
fournira alors aux membres du personnel enseignant un point de reference leur permettant de comparer 
et d'6valuer leurs activity. 

10.4.2 C'est dans les ticoles oft le personnel enseignant avait clairement le sens de la determination 
que les progrfts dans la mise en oeuvre des initiatives Ii6es aux annSes de transition ont 6t6 les plus 
importants. Dans certains cas, ce sens de la determination pr6c6dait les projets pilotes; dans d'autres 
cas, il a 6volu6 en m&me temps que les buts des diverses composantes. La responsabilitd de 
elaboration e-- de la revision des buts doit fttre assumtie par le personnel enseignant lui-m&me (et par 
d'autres) dans le cadre d f activity visant ft soutenir ['engagement, et !'cn ne devrait pas s'attendre ft 
ce que seuls les buts soient 6nonc6s de fagon explicate et sans ambigultd dans les documents et les 
politiques du gouvernement, 

10.4*3 Les Etudes de cas rfivftlent une grande diversity concernant les buts. Le personnel administratif 
et le personnel enseignant, dans plusieurs cas, ont dtifini leurs buts en fonction de la mise en oeuvre 
des composantes particuliftres des ann6es de transition. En I'occurrence, les participants locaux 
n'avaient pas acquis une comprehension globale de I'initiative de restructuration des armies de 
transition au moment de l'6tude. Ils considSraient qu'ils mettaient en oeuvre les projets pilotes du 
ministdre sans avoir clairement d€fini les objectifs ft long terme. Mais par contraste, le cas de l'£cole 
secondaire du Sud-Ouest illustre un sens plus profond de determination et une vision plus g6n6raie. 
Ce projet pilote n'a pas 6x€ con?u et mis en oeuvre comme une fin en soi, mais plutCt comme un 
moyen de parvenir ft une vision plus large. Le projet visait beaucoup plus que la simple transition des 
dlfeves entre l'6cole 6l6mentaire et I'ticole secondaire. II a contribu* ft ('Elaboration et ft la mise en 
oeuvre d'une vision de I'identit6 franco-ontarienne dlpassant le contexte scolaire. Le sens de la 
determination a 6t6 compris et partagg par tous les participants au projet, depuis les membres du 



personnel enseignant jusqu'aux parents. Ce consensus entre les oroupes a contributi d faciliter la mise 
en oeuvre des initiatives Ii6es aux ann6es de transition. II est intSressant de souligner que le projet se 
poursuit, mdme sans ressources additionnelles de la part du gouvernement. 

10.5 Processus du changement 

10.5.1 La rgforme, en demidre analyse, vise la reconstruction des rapports de communication et de 
pouvotr dans nos 6coles en vue de favoriser constamment un meiileur apprentissage chez nos 6l&ves. 
Des rapports plus fitroits de collaboration entre les membres du personnel enseignant ont 6x6 6tablis 
dans les 6coles participant aux 6tudes de cas des projets pilotes et ont eu des incidences positives sur 
la mise en oeuvre des composantes Ii6es aux ann6es de transition. La participation des parents £ 
Elaboration des politiques et du changement a eu dgalement des effets positifs, mass elle a 6t6 moins 
courante. La participation des 6ldves aux innovations a 6x6 la pratique la plus rare de toutes, mais dans 
le seul cas oft nous I'avons observ6e, elle a eu des consequences trts positives sur I'engagement des 
6I6ves et ('apprentissage du personnel enseignant. Les 6coles qui ont participti aux projets pilotes ont 
semblti prendre des mesures prometteuses vers I'dtablissement de relations de collaboration plus 
gtroites au sein du personnel enseignant. La participation des parents et des 6ldves au processus de 
Elaboration et du changement reste cependant relativement rare, mais prSsente une valeur 
considerable. 

10.5.2 Certaines 6coles ont eu recours d une strat6gie visant des changements importants mais peu 
nombreux, et d'autres 6coles ont eu recours d une strategic de changement visant une reflexion 
d'envergure et des mesures modestes (Fullan, 1991). Quelques 6coles qui avaient amorc£ un grand 
nombre de projets avant d'etre prdtes ont connu l'6puisement et la disillusion, et quelques 6coles qui 
avaient commence avec de petits projets et les avaient poursuivis n'ont 6prouv6 aucune anxi€t€ 
concernant les initiatives (et pr£sentent peu de donntes tlmoignant d'un changement important). II 
semble judicieux de commencer de fagon modeste et de rester en territoire connu (p. ex., planification, 
stances additionneiies de formation en cours d'emploi), surtout si I' 6 cole n'a aucune tradition de 
rgforme. Mais m&me au cours des premieres Stapes, les membres du personnel enseignant ne doivent 
pas oublier leur classe et le milieu s'ils souhaitent vraiment am£liorer la vie de leurs 6ldves. 

10.5.3 Pour un grand nombre de participants dans les Icoles qui ont fait I'objet d'6tudes de cas, les 
changements proposes en classe sont les plus importants, parfois mftme les plus controversy de tous. 
Les membres du personnel enseignant, en particulier, ont de nombreuses preoccupations. Si leurs 
points de vue vont de I'opposition la plus vive A I'acceptation enthousiaste du changement, la plupart 
reconnaissent la tdche immense d accomplir et la n6cessit6 de disposer de temps et de ressources 
humaines et matgrielles considerables. Tant que I'importance du soutien ne correspondra pas d 
I'ampleur du changement un grand nombre de membres du personnel enseignant hdsiteront d adopter, 
dans de nouveaux territoires, les initiatives 6labor6es dans les corridors et les locaux r6serv6s au 
personnel enseignant. 
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Dans certaines 6coles, des ressources additionnelles ont 6t6 requises pour mobiliser le personnel et 
amorcer le processus du changement, D'autres 6co!es sont alldes de I'avant en rdorientant de fapon 
cr6atrice les ressources disponibles. Un certain nombre d'6coles ont exprimG quelques preoccupations 
touchant les ressources, et se sont plutdt concentres sur l'6laboration des conditions et des relations 
de travail permettant d'appuyer le processus du changement. De toute Evidence, dans les 6coles 0C1 
les membres du personnel enseignant participaient habituellement i I'amdlioration des pratiques, la 
disponibilit6 des ressources additionnelles constituait un f acteur important, mais non determinant, dans 
leurs efforts pour susciter des changements importants grace aux initiatives Ii6es aux anndes de 
transition. 

10.5.4 Les formes de leadership scolaire souvent appel6es «transformationnelles», «6ducatives» ou 
«facilitatives» ont 6t6 une source puissante de changement productif dans les 6coles pilotes. Parmi 
les pratiques les plus importantes associSes d ces formes de leadership, soulignons le travail en 
collaboration avec le personnel et d'autres personnes pour ^laborer et am6liorer constamment une 
vision de l'6cole et clarifier les buts et les priorit6s de I'action en vue de se conformer d cette vision. 
Comme c'est le cas pour la plupart des autres travaux de recherche rticents sur la rtiforme scolaire, le 
fait d'apporter un soutien personnel et professionnel d chacun des membres du personnel a aussi 6t6 
trds utile; cela s'est traduit par un soutien psychologique (p. ex., respect, provenance, sensibility aux 
besoins du personnel enseignant) et un soutien plus tangible sous forme de temps de planification, de 
ressources pgdagogiques, etc. 

10.5.5 Les formes transformationnelles de leadership ont 6t6 le plus souvent assumes par les 
personnes qui assument officiellement des rdles de leadership £ l'6cole - p. ex., les directrices et 
directeurs d'6coles et les chefs de section. Mais dans bien des cas, ce leadership a 6t6 assure 
spontan&nent par le personnel enseignant. Si la rtforme de l'6cole depend de fa^on importante de la 
redistribution des pouvoirs et des responsabilit6s, il sera essentiel, dans un grand nombre d'6coles, de 
rgpartir le leadership de fapon plus Q6n6rale entre les membres de la communautd scolaire. Cela 
obligera 6galement les personnes qui assument officiellement des postes de leadership & reconsid£rer 
leur rCle. 

10.6 Des changements prometteurs, et des promesses en Evolution 

Nous terminons avec un sentiment de satisfaction pour le succ&s d£jd obtenu, mais avec une 
conscience trds vive du d6fi redoutable i surmonter pour tilargir ce succds A un plus grand nombre de 
classes dans les 6coles ayant participti aux projets pilotes, et & un plus grand nombre d'6coles. A 
mesure que les strategies seront davantage axGes sur la participation (participation accrue des 6ldves, 
des parents et de la communautf dans un plus grand nombre d'dcoles 6l6mentaires et secondares), 
sur une plus grande concentration (composantes novatrices) et sur une collaboration plus 6troite 
(structures favorisant une plus grande participation au processus d6cisionnel), les initiatives Ii6es aux 
ann6es de transition oeviendront des realisations 6loquentes. A mesure que nous multiplierons ces 
changements prometteurs, nous d6couvrirons comment les promesses auront 6volu6 dans les 
prochaines initiatives politiques. 
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